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PROLOGO A LA EDICION ESPAÑOLA 


Por M? ANTONIA CASANOVA 


Inspectora técnica de educación 





Lawrence STeNHOUSE es una de las principales personalida- 
des de ta corriente surgida en torno a la investigación y el des- 
arrollo curricular durante la década de los 70. Nos dice Maurice 
GALTON:1 “Al valorar los logros del movimiento curricular en 
Gran Bretaña durante el pasado decenio, uno no hace más que 
valorar la aportación de Lawrence SremHouse. La suya fue la 
figura dominante”. Hasta septiembre de 1982, fecha de su pre- 
matura muerte (en plena madurez intelectual y profesional), 
fue Director del Centro de Investigación Aplicada a la Educa- 
ción, de East Anglia, y su línea de pensamiento le llevó a cola- 
borar con los profesores en su trabajo de aula, dando un nuevo 
enfoque al modo de elaborar, desarrollar y aplicar práctica- 
mente el curriculum, de manera que éste constituya un elemen- 
to clave, tanto para el aprendizaje del alumno, como para la 
continua formación del profesor. a 
— A pesar de los numerosos trabajos que se reúnen en la obra 
que ahora aparece, todos ellos giran alrededor de la permanen- ` 
te concepción que StTenHouse mantuvo de la investigación y 
de sus estrechas relaciones con el desarrollo curricular como 
fundamento, como quicio sobre el que se apoya el proceso de 
enseñanza/aprendizaje y que vamos a comentar a continua- 


1*Reflexión personal”, en GALTON, M. y MOON, B.: Cambiar l E 
biar el curriculum. Barcelona, Martínez Roca, 1986; pág. 361. Ur 1 ESCUENO, COn 
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ción. Ya lo advierten los compiladores, Jean Rubouck y David 
HorkiNs, cuando citan al predicador integrista que decía: Mu- 
chos, muchos son los textos, pero sermones no hay más que 
uno”. Ante este caso nos encontramos ahora, aunque la rique- 
za del pensamiento de StenHouse es tal que en absoluto resul- 
tan repetitivos los diferentes artículos (como pudiera pensar- 
se), ya que en cada uno se encuentran nuevas o más detalladas 
ideas o ejemplos ilustrativos que ayudan al entendimiento y 
puesta en práctica de la propuesta curricular en la que insiste. 


La obra 


La investigación como base de la enseñanza se compone, 
como ya hemos apuntado, de un numeroso conjunto de traba- 
jos presentados y realizados en diferentes ocasiones (algunos 


inéditos, incluso), bien seleccionados para darnos a conocer__ 


el pensamiento pedagógico de STENHOUSE y su actividad prácti-— 


ca. Están agrupados en tres partes, introducidas con una breve 


explicación de los compiladores: la primera se dedica a traba- .” ` 


jos relativos a Investigación, la segunda recoge los que se refie- 


ren a Curriculum y la tercera, con el mismo título del libro, + 
enlaza las dos anteriores en una síntesis amplia, teórico-prácti- : ~ 


ca, que fundamenta su posición ante el desarrollo del proceso 
de enseñanza/aprendizaje, y que constituyó la lección inaugu- 
ral de la Universidad de East Anglia en 1979. 

Por tanto, la obra no se limita al contenido de esa tercera 
parte en exclusiva, sino que también recoge extensamente las 
ideas que, sobre investigación y curriculum, STENHOUSE difun- 
dió y practicó a lo largo del tiempo. Encontraremos, así, que 
un mismo pensamiento puede aparecer en distintas ocasiones, 
pero su forma de presentación, de razonamiento, suele ser di- 
ferente, pues se reelabora progresivamente, de acuerdo con los 
momentos y ambientes en que lo desarrolle y, según se com- 
pleta, se va redefiniendo a través de ese mismo desarrollo: pro- 
ceso necesario para que las ideas no se conviertan en estereoti- 


pos que se repiten sin cesar, y que no aportan nada nuevo con 
su reiteración. 


PRIMERA PARTE: INVESTIGACION 


En torno a tres grandes capítulos gira la presentación del 
concepto de investigación en SrenHouse, y de su aplicación 
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inmediata (investigación en la acción, teoría y práctica apare- 
cen unidas constantemente, ya que ambas se justifican mutua- 
merite y aisladas no tienen sentido): qué es la investigación, un 
concepto de la misma y lo que ésta brinda al profesorado. 

Al contestarse la primera cuestión planteada, nos concreta el 
autor que la investigación es una “indagación sistemática y 
autocrítica” y, de inmediato, pasa. a relacionarla con la ense-.. 


ñanza y a referirse al papel que los profesores en ejercicio-tie--- 


ñen en este campo. En general, un punto débil de la investiga- 
ción educativa es su desconexión con la realidad del aula, su 
falta de comprobación en la acción y, ciertamente, si se quiere 
que cualquier investigación sea útil a los profesores, que reper- 
cuta en una mejora de la calidad educativa, es necesario con- 
trastarla en el aula. Por otra parte, cuando hablamos de “apli- 
car” la investigación, de utilizarla... usamos una terminología 
inexacta, que no se ajusta con precisión a lo que queremos 
expresar y que nos sirve únicamente para comprender, para 
transmitir la exigencia de total unión de teoría y práctica en 


este ámbito, porque emplear en el aula una investigación supo- 


“ne su realización por parte del profesor.. De lo contrario, el 


investigador puro haría una propuesta cuya validez no conoce- 
ría nunca, y el profesor realizaría una labor sin saber lo que 
hacía. Situación absurda (que, de hecho, se produce) y que es 
urgente superar. 

Las aplicaciones generalizadas dando como válidos unos re- 
sultados determinados, obtenidos por medio de investigaciones 
“de despacho”, basadas en niveles estadísticos de confianza, 
solamente resultan aprovechables si puede aplicarse el mismo 
tratamiento a toda la población. Pero, ¿sucede esto en educa- 
ción? Que dos o cinco alumnos presenten un mismo fallo en la 
realización de un trabajo, ¿significa que todos deben desarro- 
llar igual tipo de actividad para superarlo? ¿o será necesario 
detectar el momento del proceso de su aprendizaje en que han 
fallado, para proponer a cada alumno el tipo de actividad que 
le ayude a remontar el fallo? Si trasponemos el ejemplo al 
campo de la medicina, con las predicciones estad ísticas genera- 
lizadas estariamos proponiendo que a todos los enfermos con 
un mismo sintoma (fiebre) se les aplicara el mismo tratamien- 
to, sin investigar la causa que lo hubiera producido. Aquí 


2 FERNANDEZ PEREZ, M.: Evaluación y c mbi TEES 
i TEA oed : escolar. 
Madrid, Morata, 1986. págs. 158 y ss. y cambio educativo: el fracaso 
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partirá tomando la acción educativa como hipotética y experi- 


vemos más claramente la barbaridad que se propone con este Partal, para pasar a comprobar su validez en la práctica diaria. 
a a a La investigación iluminativa, a la que se dedica un apartado, en 
O aaa ” Comparación con el paradigma psicoestadístico implica, en este 


Pero la shuación es cl ld ld pt contexto, utilizar casos frente a muestras y juicios sides a re- 
a Situación es semejante, por supuesto, y no poner los me- : r p l iento con algún ejem- 

dios de superación hiha emedi amado Ad a en el tan sultados. Ilustra reli a sal aa 
reiterado -fracaso escolar” y no hacer nada efectivo para que Salon o finali la parte dedicada a investigación con 
no se produzca. Y la solución, como vemos, no está en medi- Por último, finaliza fs y ue ésta brinda a los docentes en 
das generales para toda la población escolar y para todo el pro- o pe h ar referencias continuas y direc- 
fesorado: cada profesor, cada alumno, cada grupo de alumnos, su ejercicio profesiona le a efectos de la enseñanza sobre las 
cada centro... son únicos, por lo que requieren tratamientos . maau trabajo rron aeia ena expresivamente, esta 
específicos, solamente válidos para ellos, pero, al menos, efec- relaciones raciales”. Deser $ stod iair la evolución de 
tivamente superadores del problema, cosa que no ocurre con la investigación paso a paso: el metodo u mino. cómo modifica 
propuesta de soluciones idénticas para todos que, a la larga, no. su pensamiento segun avanza en su ca , 

resuelve nada y, por tanto, es una solución (en caso de aue lle- estrategias y predice resultados, etc. mm t la tarea 
gue a serlo) más lenta que la individualizada. l Destacamos lo que nos parece mas interesante jais k 

Por todo esto, se vuelve en la actualidad a los estilos natura- del profesor, y es que la investigacion perfecciona la enseñanza 
/ listas o etnográficos de investigación educativa,3 que nos ha- bajo dos condiciones: =" 

blan de realidades y casos concretos, a los que es posible aplicar 12) Que ofrezca hipótesis posibles de comprobar en el 


soluciones claras y eficaces. 
, Investigando en la acción, las aulas son los laboratorios y.los . 23) 
- profesores, los investigadores, que comprobarán en ellas la teo- 
ría educativa, Así, la investigación educativa.puede definirse 
como. la realizada en el contexto de un proyecto educativo y--..- 
enrigúecedora de la labor educativa. Es 


aula por parte del profesor. 

Que ofrezca descripciones de casos ricas en detalles 
para proporcionar un contexto comparativo con los 
propios casos. 


Por tanto, los receptores de la investigación en la acción se- 


-Al tratar, a continuación, del concepto de investigación so- rán los docentes, no los científicos sociales, ya que su fuerza 
bre el que él lleva adelante sus experiencias, reitera las bases parte de que las hipótesis se comprueben, no de que se acepten 
que ya hemos comentado, al hacer una crítica del paradigma sin mas. E 
psicoestadístico y sus limitaciones para aplicar a la educación Con objeto de no perderse en este planteamiento de investi- 
las conclusiones halladas por su medio. Concluye en la necesi- gación en la acción y de la actividad educativa como hipótesis, 
dad del tratamiento individualizado en la educación (que ejem- se hace imprescindible que el profesor conozca en todo momen- 
plifica con las diferencias de métodos utilizados en agricultura to lo que esta llevando a cabo, y para eso es preciso redactar 
y jardinería, equiparando la educación a esta última) y en que un curriculum. 


la enseñanza debe ser una respuesta, en cada caso, a la observa- 
s ción y vigilancia atenta del aprendizaje. El tratamiento estadís- 


Iw WE WR Uy VA, UY VA) UN) VA) YA, VA, YM» YAA 


VJ] 


tico es válido-para“otros aspectos, y cabe replantearse su uso _SEGUNDA PARTE: “CURRICULUM” 
adecuado en el campo educativo. ei ON LEA 
La mejora de la enseñanza vendrá, pues, por el desarrollo del Bajo un esquema similar al de la primera, esta parte se agru- 
“arte” del profesor y por el reforzamiento de su juicio, que pa en cuatro bloques, que tratan de definir la problemática del 
y curriculum, llegar a un concepto del mismo, así como del dise- 


COOK. T. Diy REICHARDT. Ch 85 Mitodos cvóntet dl ño curricular y de investigación del curriculum, relacionándolo 
.1.D. y P o. todos cualitativos y cuantitativos en i A 
investigación evaluativa. Madrid, Morata, 1986. con el profesor y el arte de enseñar. 
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El problema básico del curriculum reside en la relación de 
las ideas con las realidades. Una tosa es lo que habitualmente 
se plasma por escrito en un proyecto y otra distinta lo que 
ocurre en el aula, ya que los curricula, como especificaciones 
que pueden trabajarse, son siempre hipotéticos y perfectibles. 
Con esta constatación, ha evolucionado el concepto de curricu- 
lum a lo largo del tiempo, dejándose de considerar cómo algo 
cerrado, terminado y dogmático, para conceptuarlo como una 
“herramienta, aparentemente poderosa, para estimular y orien- 


— 


tar las capacidades activas de aprendizaje que son, en definiti- 


va, las responsables del logro que pretendemos de las escue.' * 


las”,4 o, como señala GIMENO SACRISTÁN: “El curriculum es_ 
lo que determina lo que pasa en' las aúlas entre profesores y 
alumnos, de ahí que pueda decirse en una acepción amplia que 
es un instrumento potente para la transformación de la ense- 
nanza y un instrumento inmediato, porque es una fecunda 
guía para el profesor”.s. 

En estas concepciones abiertas, experimentales, hipotéticas 
del curriculum, no es posible su desarrollo sin el perfecciona-. 
miento simultáneo del profesor. Todos los planteamientos 
educativos deben tener cabida en el curriculum para ser com- 
probados en clase, y, consecuentemente, serán plasmados 
después de negociar con los alumnos su mayor o menor conve- 
niencia, adecuación, interés, etc. Estos planteamientos com- 
prenden tanto contenidos, como formas de trabajo, evaluación 
o posible modificación. - 

Para defender esta postura, se analiza el tradicional modelo 
de objetivos, describiéndolo y señalando sus limitaciones y su 
única ventaja: es fácil de evaluar. Pero esta única ventaja no es 
motivo suficiente para que se continúe manteniendo, frente a 
los graves problemas que plantea y que son, en buena parte, 
causas del fracaso de la institución escolar como tal: no apro- 
vecha los estudios empíricos del aula, reduce el conocimiento a 
conductas, no sirve como base para el desarrollo del profesor 
y, en definitiva, pueden alcanzarse los objetivos propuestos sin 
educar a los alumnos. Frente a este modelo, se ofrece el de 
proceso, con ventajas importantes para el aprendizaje y la edu- 


e 
4WALKER D. SCHAFFARZICK J.: Compari la”. R 
Edicatlonal Research TOS 3 paring curricula”, Revlew of 


SPrólogo a la edición española de STENHOUSE, L.: Investigación y desarrollo 
del curriculum. Madrid, Morata, 1984; págs. 11-12, 
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cación global de los estudiantes, así como para la formación 
permanente del profesor: se construye sobre estructuras tales 
como procedimientos, conceptos, criterios..., NO se limita el 
conocimiento a conductas, es un medio de reflexión que res- 
palda el pensamiento creativo y.no determina los comporta- 
mientos, el conocimiento-.es el resultado de la educación y 
pueden juzgarse las consecuciones sin necesidad de anticipar- 
las, las actividades son valiosas en sí mismas, permite. que los 
discentes tengan diferentes objetivos dentro del mismo curri- 
culum y, en fin, exige profesores conocedores, dotados de sen- 
sibilidad, capacidad de reflexión y dedicación profesional. , 

El modelo de curriculum como proceso permite, en sinte- 
sis, adecuar la enseñanza/aprendizaje al ritmo y peculiaridades 
de cada alumno, individualizando su educación,j tal y como 
proponíamos al comentar la primera parte de la Obra, dedica- 
da a la investigación. La calidad de ta educación pasa por el 
modelo procesual de currículum; adaptándose a las situaciones 
del centro escolar, del grupo de alumnos, del alumno y a las 
características del docente. Como dice Me V. Reyzábal : “Un 
profesor ocupado por el rendimiento pleno de todas las poten- 
cialidades de sus alumnos, tiene la obligación de programar los 
cursos de tal modo que todos aporten solidariamente en fun- 
ción de sus posibilidades actuales. De este modo, el enrique- 
cimiento, el aumento de calidad, no será privativo de unos 
pocos””.s 

Para terminar este apartado, nos habla STENHOUSE de la in- 
vestigación del curriculum y su estrecha relación con el profe- 
sor considerado como artista. Se aúnan ideas que hemos veni- 
do comentando hasta ahora, por lo que no vamos a insistir en 
ellas, destacando solamente que se conceptúa el curriculum 


como medio para aprender el “arte” de enseñar, haciendo hin- 
O mea 


capié en que el profesor, como todo artista, mejora su “arte” 
mediante el ejercicio de su propio quehacer. Igualmente, a! 
invitaral docente a la comprobación crítica más que a la acep- 
tación, es el mejor medio para Su personal proceso de aprendi: 
zaje, pues debe básarse en su juicio más que en el de los demás. 
Alcanzará la autonomía de juicio apoyada en la investigación 
para el perfeccionamiento de su labor. 


El comentario y la producción textual” 
lengua y la literatura, Madrid, Ministerio de Ed 


. en Innovación en la enseñanza de la 
ucación y Ciencia, 1987. 
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TERCERA PARTE: LA INVESTIGACION COMO BASE DE LA ENSEÑANZA 


. No nos extenderemos en este punto, puesto que es la conjun- 
ción de toda la exposición anterior. Sólo destacaremos que 
apoya su fundamentación en que lo que exige la enseñanza es 
la presencia de la duda, ya que lo evidente no la precisa. Por 
Otra parte, lo que es indiscutible es incomprobable, por tanto, 
si nuestro conocimiento es discutible será posible su compro- 
bación y resultará seguro. No necesitaremos basarnos en la pro- 
pía autoridad para transmitir el conocimiento, ya que, en la 
realidad, no supone ninguna garantía del mismo. Es una pro- 
puesta mucho más interesante la de embarcarse en la “aventura 
de la comprensión especulativa”. 

Se examinan también los problemas, las dificultades y los in- 
convenientes que se plantean ante este modelo curricular, y se 
van aportando soluciones/respuestas para todos ellos, sin que 
eso suponga que no existen, sino que es posible superarlos. 

En un momento de su razonamiento pedagógico, nos dice 
STENHOUSE que “la enseñanza... es... una estrategia frente auna 
tarea imposible”, porfiendo muy alto el nivel de exigencia para. 
los profesionales implicados en ella. Efectivamente, alcanzar. 
la educación plena es un imposible, porque ésta siempre es un 
proceso sin meta final: cuando se llega a un objetivo, deben 
perseguirse otros y siempre, después de éstos, surgiran mas. 
Pero esta tarea, concreta y utópica, es la que hace al individuo 
cada vez más hombre.. 


La propuesta de Stenhouse aquí y ahora 


.... 


Partiendo del supuesto de la aceptación tanto de la figura del 
profesor-investigador, como de la puesta en practica de un 
currículum elaborado y desarrollado del modo expuesto, cabe 
preguntarse ahora si es posible aplicar esta propuesta a nuestra 


realidad educativa, en qué grado, en qué marco de funciona- 


miento, etc. i f bl | 
Creo que si algún momento ha podido ser favorable para la 


introducción en el sistema educativo de una aha z 
diseño curricular como la que estamos considerando, este. 
Existen varios puntos de referencia, desde los que plantear 
la situación: , P 
Nos encontramos ante la propuesta realizada por A illo 
rio de Educación y Ciencia de un Proyecto para la Hetorma ae 
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t s a 


f “la Enseñanza,” presentado en Madrid del 24 al 26 de junio de 


m~ 
- 


<idamentales para llevar a cabo esta reforma y se exponen bre- 


1987, en el que se contemplan los aspectos considerados fun- 


~» pyemente las pautas por las que debe avanzar. Así, encontramos 
` en su contenido un punto dedicado a “Calidad de enseñanza e 
Ù innovación educativa” (págs. 59-64/—donde se plasman los cri- 


— -e fæ 


terios para su evaluación, y entre ellos tenemos algunos como 
“flexibilidad para adaptarse a las necesidades e intereses indi- 
viduales de los educandos”, o “coherencia de los objetivos del 
curriculum, así como la variedad de la oferta educativa...”, 
etc. Igualmente aparecen otros dos puntos que afectan direc- 
tamente a nuestro tema: “Curriculum escolar y reforma del sis- 
tema educativo” (págs. 65-70).+y “Adaptaciones curriculares” 
(págs. 143-145), en el que se habla en concreto de la necesidad 
de “individualización de los procesos de enseñanza-aprendiza- 
je” y de que “Plantear el mismo curriculum para todos los 


estudiantes sólo llevaría a aumentar las desigualdades”. Es”. 


decir, se está exigiendo un modelo de trabajo creativo, abierto, 
particularizado, participativo... que sea capaz de responder 


a las necesidades de este momento y satisfacerlas. Se está exi- 


giendo un profesor-investigador en el aula y un modelo de pro- - 


ceso para la elaboración/desarrollo del curriculum. J. ELLIOTT 
y D. EssutT3 incluyen como indicadores significativos para 
juzgar la calidad de la educación, por ejemplo: “Los alumnos 
deben tener acceso a un curriculum equilibrado” y “Los pro- 


“u fesóres deben estar implicados en el desarrollo curricular den- 


< 
Z 


Spa Fold CUA 


tro de su área o departamento”. 


Este es el punto de partida sobre el que trabajar en los pró- 


ximos años en el campo de la educación, pero, con el marco 
legal actual, ¿hay posibilidad de aplicar este modelo de traba- 
jo en nuestras escuelas? Solamente cito el artículo 15 de la Ley 
Orgánica 8/1985, de 3 de Julio, reguladora del Derecho a`la 


Educación: ”... los centros tendrán autonomía para establecer 


materias optativas, adaptar los programas a las características 
del medio en que están insertos, adoptar métodos de enseñan- 
za y Organizar actividades culturales escolares y extraescola- 


. res”, Con esta única referencia, el centro escolar posee la su- 


ficiente autonomía como para investigar y desarrollar el curri- 


Madrid, Ministerio de Eduación y Ciencia, 1987, 


8”"How Do Her Majesty's Inspectors Judge Educational Quality?” , en Curricu- 


lum,vol.7,n% 3, Invierno 1986; pág. 136. 
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culum según la propuesta de STENHOUSE . (“Las escuelas nece- 
sitan desarrollarse como comunidades en lugar de a manos de 
reformadores...”'2). Es cierto que la Administración marca 
unos “mínimos educativos” de cara a la homologación de titu- 
los en todo el Estado, pero tanto la consecución de éstos como 
su despliegue y adaptación, son tarea de cada Comunidad Auto- 
noma, de cada centro y de cada profesor, Profesor creativo, de ._ 
mente abierta, flexible... pero asentado en la realidad y con una 
gran profesionalidad, que le permitan poner en práctica este pro- 
yecto y evaluar permanentemente su proceso de actuación. 

La obra es una invitación para comenzar a practicar, ya, el 
método de investigación en la acción y el modelo procesual de 
curriculum en nuestras escuelas, como medio idóneo de di- 
versificar y adaptar propuestas y, en consecuencia, de elevar la 
calidad educativa. No queremos decir que no se haya hecho 
nada en este sentido o que no se está haciendo. No. Hay perso- 
nas y proyectos que han asumido esta línea de pensamiento y AGRADECIMIENTOS 
acción y que la llevan adelante. Pero ni está lo suficientemente 
generalizada, ni respaldada, ni difundida. Y es necesario un: 
movimiento cohesionado y efectivo para superar reticencias 
hacia los nuevos planteamientos y demostrar su validez en el 
aula de cara al desarrollo pleno de alumnos y profesores. 

Resumiendo: la innovación educativa, la elevación de la ca: 
lidad de la enseñanza, la permanente actualización del profe- 
sorado y la autonomía de funcionamiento de los centros es- —__ 





Queremos dar las gracias a todos aquellos que permitieron 
reproducir el material relacionado en la página del copyright 
de este libro y también a Harry Torranee por autorizarnos a 


colares hacen que no sólo sea aplicable, sino necesario... y hasta ~~ _— emplear el diálogo con Lawrence STENHOUSE. 
imprescindible, que la propuesta de STENHOUSE, aquí y ahora, 
sea un hecho. P l , 

Nota de los compiladores 


XK * * XX Y % 
Muchos de los extractos reproducidos en este libro no respe- 


Las páginas que siguen son un buen compendio del pensa- tan las normas actuales sobre el empleo del pronombre perso- 
miento pedagógico de Lawrence STENHOUSE, y Junto con su nal. Pero hemos decidido dejar los pasajes tal como están y, a 
obra Investigación y desarrollo del curriculum, suponen el o cambio, repetir la “apología” que el propio Lawrence STENHOUSE 
acceso a este autor, cuya propuesta para docentes e investiga- formuló para explicar por qué no había alterado los textos ori- 
dores podría sintetizarse en: ser y dejar hacer. X; ¿73 ginales de los trabajos que incluyó en su libro Authority, Edu- 

ame, ae A des 7 r r hiá. 11 S r 
n Masriki A cation and Emancipation. Escribió: “Soy suficientemente sen- 
Madrid, Septiembre de 1987 sible al empleo sexista del lenguaje, sobre todo descarado en 
O ca los Palmero trabajos, para expresar el deseo de pe- 
| ulpas a t ¿ “ella' 

?STENHOUSE, L.: “El legadó del movimiento curricular”, en GALTON, M. Y =- dice “él' pa bié pe 'artorps "aa anoen aa SEN W com 

a Cambiar la escuela, cambiar el curriculum. Barcelona, Martínez .Roca, E Y dde ICI) a los lectores de cualquier sexo que fueren”. 
56: ndo T. iyi stos son sentimientos que nosotros compartimos. 
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ción Aplicada a la Educación en la Universidad de East Anglia, 
como miembro del equipo del Humanities Curriculum Project 
(Proyecto del Curriculum sobre Humanidades) y como docente. 


David Horxıns es actualmente profesor de investigación edu- 
cativa en el West Glamorgan Institute of Higher Education, en 
Swansea. Anteriormente fue profesor en la Facultad de Peda- 
gogía de la Universidad Simon Fraser, de Canadá y en el West 
Riding de Yorkshire y (sigue siéndolo) guía montanero. 


N 


INTRODUCCION 


“¿La investigación como base de la enseñanza” fue el título 

\~ de la lección inaugural que Lawrence STENHOUSE pronunció 
à en Febrero de 1979 en la Universidad de East Anglia. Proba- 

-` blemente los lectores interpretarán este título en términos del 
y movimiento del ‘profesor como investigador”, pero en la con- 

œ ferencia examinó la relación entre enseñanza e investigación 


Y en las universidades tanto como en las escuelas, 


eri Fue sin embargo en su trabajo con las escuelas en donde ex- 


ploró más sistemáticamente los principios que informan esta 
Ex relación, los cuales recibieron su primera expresión práctica en 
j la pedagogía experimental del Humanities Curriculum Project. 
John ELLIOTT, miembro del equipo del Proyecto comentó recien- 
temente lo que consideraba como singular en el enfoque: “Lo 
que STENHOUSE ofrecía a los profesores... era un curriculum 
concebido como una serie de procedimientos hipotéticos con 

los que podían experimentar como base para la traducción re- 
flexiva de las ideas educativas en acciones educativas” (1983: 
108-9). | A 
Lawrence STeNHOUSE esperaba que los profesores realizaran 
tentativas diversas y se mostraran escépticos y experimentado- 

res en su compromiso con el Proyecto, y la confianza que ha- 

bía puesto en ellos ayudó a muchos a establecer un nuevo pro- 
fesionalismo, descrito de este modo por Barry McDonA.LD eva- 
luador del Proyecto: “La promesa era un futuro en el que, a 


A a 
A 
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partir de un proceso de redefinición de 
sores, lo enseñado y el conocimiento... 


formarían) en maestros de una 
investigación”: (1976:81). 


La investigación como base de la enseñanza 


la relación entre profe- 
los profesores (se trans- 
nueva tradición con base en la 


Eh 1970 Lawrence StenHouse y algunos de sus colegas del 
Humanities Project se trasladaron desde Londres a la Universi- 
dad de East Anglia y, mientras aún seguía en marcha el Proyec- 
to. fundaron el Centre for Applied Research in Education (Cen- 
tro de Investigación Aplicada a la Educación) (CARE). Preocupa- 
ción común entre el personal del Centro fue la de aclarar y demo- 
cratizar la investigación, la cual se consideraba que no contribuía 


eficazmente al desarrollo de la comprensión profesional y al per- 
feccionamiento de la práctica profesional. Una explicación posi- 
ble de este fallo radicaba en la resistencia de los investigadores 
educativos a admitir a profesores como participantes en el proce- 
so de investigación y como críticos de éste. En consecuencia, son: 
muchos los profesores que observan una actitud ambivalente 
hacia la investigación; algunos, superficialmente, otorgan dema- 
siado respeto; otros rechazan sus descubrimientos sin examinar- 
los como se merecen. Es importante por eso que los investigado- 
res acepten que las proposiciones brindadas a los profesores 
difícilmente afectarán a su práctica si su justificación radica más 
en la autoridad de personas o metodologías que en el atractivo 


que tengan para la experiencia y el criterio profesionales. 


En el siguiente gran proyecto de curriculum de Lawrence 
STENHOUSE, los profesores de las escuelas participantes fueron 
explícitamente integrados como “investigadores internos” y 
los miembros del equipo con base en la universidad como 
“investigadores externos”. El proyecto fue titulado —subra- 
yando de modo característico su calidad no taxativa— “Los 
problemas y efectos de la enseñanza acerca de las relaciones 
_raciales””_(1972-5), Sostuvo que al investigador universitario 
le incumbe especular más que instruir y el informe del pro- 
yecto concluye (un tanto “perversamente “quizá” a "los “ojos de 


personas no familiarizadas con la lógica de su posición) con 
una serie de hipótesis. Las hipótesis constituyen en realidad 


un punto de transición en” donde el proyecto confía la tarea 


de investigación a una audiencia de profesores que puedan 
comprobar las hipótesis —precisadas. a partir de un análisis 
cuidadoso de los datos de un estudio de casos y de los datos 


de un programa de medición— 
en los ambientes específicos de 


Aam a aa a aa t 


a través de la experimentación 
Sus propias aulas y clases. 
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Varios colegas que trabajaron en el Centro durante la década 
de los setenta concibieron proyectos que implicaban estrecha- 
mente a profesores en la definición de la tarea de investigación 

en la recogida y análisis de datos de sus propias aulas [ muy 
especialmente John ELLioTT y Clem ÁbELMAN en el Ford Tea- 
ching Project (Proyecto. Docente Ford]].. Así, á través de una 
serie de proyectos de investigación orientados hacia problemas 
significativos del curriculum y de la pedagogía, el movimiento 
del profesor como investigador recibió identidad y crédito. 

Pero el CARE era un centro docente al tiempo que un cen- 
tro de investigación y si tenía un lema que un ía las dos activi- 


dades era el título de este libro: la investigación como base de 


la enseñanza. La investigación realizada por los miembros del 
personal del Centro y por los estudiantes de sus propias aulas 
fue la columna vertebral de los cursos superiores que allí se 
dispensaban. La fuerza de este enfoque —por el que pagamos el 
precio de un cierto aislamiento— residía en el hecho de que la 
investigación hace que el conocimiento siga siendo problemá- 
tico y protege a los alumnos, así como a profesores y asesores 
expertos, de la trampa de aguardar a que se les diga y luego 
creer lo que se les ha dicho. 

En este libro, nuestro propósito estriba en integrar pasajes 
de las conversaciones y escritos de Lawrence STEMHOUSE que 
documenten su concepto de la investigación y su argumenta- 
ción en favor de una investigación como base de la enseñanza. 
Considerando el conjunto de su obra, se aprecia una notable 
continuidad de intereses, que se remonta a los trabajos redac- 


to que dirigió, en el que tanto sus colegas como él trataron de 
arrojar luz sobre el papel de la biblioteca en la transición cru- 


AE 1984), Desde luego, toda su obra se halla Caracte: 
rizada por una arraigada curiosidad acerca de la relación entre 


| por unas 
mo” (1978). mentales más que por un poder autóno- 


m La adad de los profesores, en todos los niveles, es- 
¡ba en liberar a los estudiantes del aislamiento de sus propias 
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mentes, en impedir que se acomoden en las confortables ramas 
del pensamiento del profesor y en que, por el contrario, traten 
de alentar una exploración menos cautelosa y confinada del 
conocimiento y que confiera a quienes la buscan, en un espíri- 
tu de indagación crítica, el poder de su empleo. Este fue el 
compromiso que proporcionó energía a su trabajo sobre Cu- 
rricula escolares y a sus enseñanzas. 

En una conferencia en el Congreso de Dartington (1978) 
Lawrence STeNHOUSE adoptó como tema un concepto “anti- 
cuado” —la emancipación— y éste es, en nuestra opinión el 


: concepto vital de su obra, la llave que abre el esquema de su 


pensamiento. En aquella disertación llegó a decir: "La esencia 


de la emancipación tal como yo la concibo es... la autonomía 
`- que reconocemos al rechazar el paternalismo y el papel de la 


autoridad y al obligarnos a recurrir al criterio”. 


"Para el profesor, un camino hacia la emancipación consiste _. 
en adoptar la perspectiva del investigador: por eso, el papel. 


del profesor investigador es un medio que sirve a un fin más 
que un fin en sí mismo. Esta argumentación se basa en dos 
principios: en primer lugar, que la investigación del. profesor 
se halla ligada al fortalecimiento del criterio del profesor y 
consecuentemente al perfeccionamiento autogestionado de 
la práctica; en segundo lugar, que el foco más importante para 
la investigación es el curriculum en cuanto que se trata del 
medio a través del cual resulta comunicado el conocimiento 
en las escuelas. Aceptando esta lógica, dividimos el libro en 
dos secciones principales, una sobre el concepto que de la in- 
vestigación tenía Lawrence StrenHouse y otra sobre su visión 


. del curriculum. 


Pese al carácter accesible del material de Lawrence, no ha 
resultado fácil preparar este libro, en parte por obra de nues- 
tra intimidad con él y sus ideas y, en parte, porque sus obras 
ofrecen una extraordinaria dificultad para la realización de 
una antología. Es un poco como aquel predicador dd e 
galés de quien se cuenta que decía: Muchos, muchos son los 
textos, pero sermones no hay más que uno”. El sentia una In- 
clinación igualmente compulsiva. Y como escribió y habló en 
ambientes muy diferentes a audiencias muy distintas, se en- 
cuentra la misma serie de ideas examinadas de nuevo e impul- 
sadas, casi como las elaboraciones progresivas de una fuga de 
Bach. Nuestro problema consistía en exponer vigorosamente 
sus ideas, pero sin una indebida repetición y eso significaba 







Introducción 





que no nos ser ía posible emplear en su integridad demasiados 
trabajos. Pero es un escritor dinámico y brillante y eso presen- 
ta dificultades a la hora de resumir una argumentación, extra- 
yendo fragmentos de su prosa. Desde luego, una tercera per- 
sona a quien consultamos sobre la cuestión nos previno para 
que no nos excediéramos en los recortes. ‘Una buena pro- 
sa”, afirmó, “es orgánica, no atomizada: si la cortan, sangra”. 
Teníamos que proceder a realizar el trabajo de selección pero 
no olvidamos la advertencia. P 

Cuando Susan SONTAG preparaba una antología de la obra 
de Ronald BaArTHES se fijó cuatro criterios para la selección 
de los pasajes: éstos eran elegidos porque parecían “represen- 
tativos'” de su pensamiento, porque habían “influido en el 
pensamiento”” de otros y porque le habían atraído de modo 
personal como “especialmente fortalecedores”” o “irresistible- 
mente curiosos” (1982: xxxvii). Simpatizamos con esta mez- 
cla de criterios públicos y privados. Seleccionamos primero 
trabajos que ofrecían los principales rasgos del pensamiento de 
Lawrence STENHOUSE Y luego escogimos allí pasajes que con- 
sideramos característicamente vigorosos en su despliegue de 
ideas sólidas y sorprendentes, de forma peculiar, por la arti- 
culación de semejantes ideas. Tratamos también de incluir 
pasajes que reflejaran algo de la tensión peculiar en sus obras 
entre la firmeza del estilo por un lado y por el otro un com- 
promiso intelectual con la incertidumbre. Y no es que esta ten- 
sión implique una contradicción porque, aunque se esforzaba 
por formular argumentos convincentes, en todo momento par- 
tía de una posición de genuina apertura. Siempre quiso que la 
gente apreciara sus ideas, ha dicho un profesor local, pero co- 
mo resultado de una argumentación y nunca por simple defe- 
rencia. Naturalmente podía ser un tigre a la hora del debate, 
pero menos para apuntarse tantos que para suscitar unas críti- 
cas Inteligentes que le ayudaran a advertir nuevas vías para la 
exploración o la expresión de una idea. Los lectores de este libro 


asumirán por su cuenta la responsabilidad de retar a sus reflexio- . 


nes y exponer argumentos contrarios. Y es importante que así 
procedan porque, parafraseando una de sus propias declaracio- 
nes, las ideas se vuelven esterotipadas o se olvidan cuando dejan 
de desarrollarse. Como D.H. Lawrence escribió en un prólogo 
a una colección de sus poesías que tituló Pansies (es decir, 
“Pensées” o “Pensamiento”'): “Ofrezco un ramillete de pansies, 
no una guirnalda de siemprevivas. No quiero flores perennes”. 
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Tal vez debiéramos decir un poco más acerca de nuestro tra- 
bajo de compilación. Tras largas deliberaciones resolvimos ejer- 
cer nuestra creatividad en la selección y yuxtaposición de ex- 
tractos mejor que en comentarios nuestros, juzgando que Law- 
rence STENHOUSE era muy capaz de hablar por sí mismo y que 
una explicación resultaría gratuita. Al disponer la secuencia de 
los pasajes, hemos tratado de construir una argumentación; 
creemos que ésta resultará cada vez más clara a los lectores a 
medida que avancen en el libro, pero al comienzo de las tres 
secciones hay breves indicadores. Cada sección se inicia con un 
trabajo, reproducido en su totalidad, que suscita muchas de las 
cuestiones clave y proporciona al lector una idea del modo en 
que Lawrence STENHOUSE estructuró y manejó su propia argu- 
mentación. Después las cuestiones son desarrolladas e ilustra- 
das en una serie de subsecciones, a través de extractos de diver- 
sa longitud. El libro concluye con la reproducción íntegra de la 


lección inaugural de la que toma su título “La investigación ' 


como base de la enseñanza””. 

Lawrence STENHOUSE murió en Septiembre de 1982, a la mi- 
tad de su carrera intelectual. Deja sin embargo un legado de 
ideas vigorosas que hemos tratado de reunir y ordenar en una 
forma que las haga accesibles. Pero ello no predetermina en 
exceso las significaciones que pueda atribuirles el lector. Han 
quedado muchos cabos sueltos, pero todo lo inacabado deja 
espacio para el trabajo de los que vienen detrás. 
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nativa a la generación de la teoría. 


Primera parte 


INVESTIGACION 


iLa investigación, para resultar útil a los profesores, exige 


que éstos comprueben en sus aulas sus implicaciones teóricas): 


Gramparte de la investigación educativa, en razón de su fide- 
lidad al paradigma psicoestad Ístico, expresa sus hallazgos como 
generalizaciones que no pueden aspirar a brindar orientación 
pará la acción en ambientes espec Íficos:¡ Respalda más la prác- 
tica docente: la investigación que, o -bien determina hipótesis 
que pueden ser comprobadas en las aulas, o ilustra casos par- 
ticulares que cabe contrastar con la experiencia. En uno como 
en otro caso puede proporcionar un estímulo a la planificación 
de una indagación en las aulas con base en la investigación. Los 
profesores que desean iniciar una investigación pueden emplear 
adecuadamente un marco de investigación-acción como medio 
de descubrir hipótesis cuya comprobación puede conducir al 
perfeccionamiento de la práctica y servir como una ruta alter- 


PO e md EN DA, 
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¿QUE ES INVESTIGACION?* 





TEmpezaré por aventurar una definición mínima: la investiga- 


— — --- 


ción es una indagación sistemática y autocrítica” 


Como indagación, se halla basada en la curiosidad y en un 


deseo de comprender; pero se trata de una curiosidad estable, 
no fugaz, ¡sistemática en el sentido de hallarse respaldada por 
una testrategiai Cuando Jane _GoopaLL puso un chimpancé 
frente a un espéjo, el animal, tras gesticular ante su propia ima- 
gen, tocó el espejo por detrás con el propósito —digámoslo li- 
bremente=" de comprender la situación; pero al cabo de unos 
momentos se dedicó a otras actividades. No es éste el caso del 
investigador que denota una persistencia en la indagación se- 
cuencial a través de la curiosidad además de la paciencia. Y 
fundamental en esa persistencia en la indagación es un temple 
escéptico fortalecido por principios críticos, una duda no sólo 
respecto de las respuestas obtenidas y cómodas, sino también 
acerca de las hipótesis propias. 

El espíritu investigador se manifiesta en TUCIDIDES, Pedro 
ABELARDO, GaLiLeo, Samuel Jonson, David Hume, George 
STubBBs, Charles Darwin, Max Weser, Igor STRAVINSKY y James 
JoYce, por nombrar sólo un historiador, un teólogo, un de 
un lexicógrafo, un filósofo, un pintor, un biólogo, un sociolo- 


What counts as research"? British Journal of Educational Studies, 29, 2 de 
Junio de 1981. 


¿Qué es investigación? 29 


go, un músico y un novelista. Pero semejante lista de nombres 

proporciona a la investigación una impronta prometeica: son 

los santos y los mártires del almanaque de la investigación. La 

investigación es ahora una tarea cotidiana: una industria, una 

herramienta y un pasatiempo. Por donde cayó Icaro, el Boeing 

traslada ahora al lingüista con un problema de investigación 

sobre dialectos del Oriente Medio, al hombre de negocios encar- 

gado de investigar los mercados de Oriente Medio, al novelista 

que va a investigar en tierras del Oriente Medio los lugares en. 
donde se desarrollará su próxima obra y al anticuario que trata 
de proporcionar un contexto a su pequeña colección de cerá- 

mica del Oriente Medio. ' 

No siempre fue así. Las gentes con preguntas y problemas 
recurrían —como muchos aún hacen— a las respuestas de la re- 
velación divina, a la autoridad de una casta instruida, al saber 
tradicional o a la opinión admitida. 'Y la curiosidad es siempre 


peligrosa porque conduce a la innovación intelectual que arras- .. 


tra tras de sí una presión en pro del cambio social. Para aquellos 


que anhelan el respaldo de la fe, de la autoridad: y de la tradi-`` 


ción, la investigación presenta una amenaza de herejía. Pero sin 


la prosecución organizada de la curiosidad no podríamos man- ` 
tener nuestra vida social. 


mentes de los hombres la sólida ciencia que radica tras los elec- - 
trodomésticos de su cocina o del televisor, pero mi patria es la 

historia y así, como Carl Becker (1931) o como Jacques BAr- - 
zuN y Henry GrafF (1977), yo concibo la 
quetipo de la investigación utilitaria. BARZUN y GRAFF la lla- 
maron “el Gran Baúl”.iSe encuentra tras nuestros libros de co- 
cina más que nuestras cacerolas. Mientras que las ciencias puras 
producen nuestro hardware, la historia produce nuestro soft- 
ware: éste es la expresión de una indagación crítica y sistemática 
sobre los frutos de nuestra experiencia3 En el sentido más am- 
plio, las ciencias físicas y biológicas realizan la investigación en 


el contexto de la experiencia; la historia se ocupa —también en 


el sentido más amplio— de la investigación sobre el contenido 
de la experiencia. 

Advertirán que yo no estoy empleando el término historia 
en el sentido estricto a veces adoptado en escuelas y universi- 
dades. Como aquellos autores a quienes he de referirme, estoy 
distinguiendo entre las investigaciones de la ciencia, que de 
modo característico buscan leyes o teorías no estrechamente 


Digitalizado com CamScanner 


historia como el ar-: 


sa 


La utilidad de la investigación evoca generalmente en las - 
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- Una vez que nos hallamos en el tiemp 


- nas preguntas acerca de la relevancia de 





la investigación. Finalmente, me 
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las investigaciones moldea- 
e reconocen el tiempo co- 


aciones que proporcionan. 
o, no existe explicación 


del presente. Como Barzun y Grarr (1977: 5) advierten, “la 
descripción del presente es, en realidad, una descripción del 
pasado, por reciente que sea; se trata, sin embargo, de una mi- 
rada hacia atrás”. Tanto la ciencia como la historia son dadas a 
la generalización —pese a lo que digan algunos historiadores, 
pero la ciencia aspira a generalizaciones que predicen y son 


condicionadas en el tiempo y aquel 
das en una perspectiva historica, qu 
mo una variable esencial en las explic 


universales, mientras que la generalización histórica es retros- . 


pectiva y resume una experiencia dentro de las fronteras del 


tiempo y del espacio. . -. 

La posición que he esbozado es claramente problemática en 
muchos puntos, pero debo seleccionar en grado muy conside- 
rable los problemas que asuma. ¡Como todos se hallan unidos 
—supongo— por un interés en la relevancia de la investigación 


para la actividad práctica de la educación, debo formular algu- 
la ciencia y de la histo- 


la práctica futura. 


ria para la práctica y, por implicación, para 
guntas. 


Y sólo puedo apuntar algunas respuestas a éstas pre 


- Luego, he de observar las “ciencias humanas” de la psicología 


y de la sociología para localizarlas en la imagen más amplia de 
dedicaré a los problemas de 
valores e intereses en la investigación. 
He de confesar que, hasta este punto, ne est ( 
un problema que se refiere a mi simple definición de la investi- 
gación y que ahora desvelo citando un ep ¡grafe de BARZUN y 
GrarF: “La actitud histórica subyacente a la /nvestigación y a 
la información”. En un trabajo anterior (STENHOUSE, 1979) 
describí la investigación como “una indagación sistemática 
hecha pública”. ¿Cuál es el papel de la información en la inves- 
tigación? ¿Cuál es el rango de la acción basada en la investiga- 
ción? ¿Cuál es la relación de la informaci ¡el! 
la práctica? Estas preguntas, así como las que señalé en el párra- 
fo anterior, requieren al menos una mirada antes de dedicarme 
al problema práctico que imagino como el programa oculto 
entre las líneas de la carta con la que se me invitaba a contri- 
buir con este trabajo: ¿qué fuerza de verosimilitud podemos 
otorgar al lema, el profesor como investigador ? 


o, he estado ocultando 


ión con el raciocinio y 
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La relevancia de la Ciencia y de la Historia para la práctica 


Los científicos tratan de explicar la consistencia de un acon- 
tecimiento o de la conjunción de acontecimientos a lo largo 
del tiempo o los hechos que.son considerados como resultados 
inevitables de causas precedentes. O, por decirlo de otro modo, 
los científicos se interesan por el poder de leyes y teorías que 
son generales y tienen un carácter de predicción para organi- 
zar y resumir los datos derivados de las observaciones. No ne- 
cesitamos preocuparnos por el momento, junto con muchas 
otras controversias, de si estas leyes de la Ciencia son inventa- 
das por la mente o descubiertas en la Naturaleza. 

La aplicación primera y más obvia de la Ciencia a la práctica 
reside en la capacidad de predicciones para proporcionarnos 
una información acerca del contexto de la acción. Expresándo- 
lo crudamente, yo puedo proyectar mis cultivos sobre la predic- 
ción de que habrá estaciones o mi navegación sobre la predicción 
de que habrá mareas. Tales predicciones no me orientan dicién- 
dome exactamente lo que he de hacer, aunque quizá me digan 
con bastante claridad lo que no debo hacer. Una simple mane- 
ra de expresarlo es decir que fijan las condiciones del juego: 
son el campo de juego y quizá las reglas en su forma más simple. 

La segunda aplicación de la Ciencia a la práctica opera a tra- 
vés de la posibilidad de aplicar leyes generales al problema de 
predecir los resultados de actos específicos. Esto me permite 
concebir actos sobre la base de una estimación más o menos. 
fiable de su resultado: calcular que mi puente resistirá o que 
mi pegamento no se desprenderá. 

Estas dos aplicaciones de la Ciencia fortalecen, pero no re- 
emplazan, al sentido común. No nos dicen si debemos construir 
nuestro puente, porque todo lo que predicen es que el tráfico 
fluirá y nos aseguran que podemos construir un puente que re- 
sistirá. 

La Historia tiene una aplicación próxima a la primera apli- 
cación de la Ciencia antes indicada. Ayuda a definir las condi- 
ciones de la acción resumiendo la experiencia de modo que 


. indica las consideraciones que habremos de tener en cuenta 


cuando hagamos juicios sobre la forma de actuar. Hemos de 
tratar de entender la compleja red de variables sociales que 
contextualizan nuestras acciones e influyen en los resultados. 
Los análisis históricos que respaldan tal comprensión son más 


útiles a lo largo del tiempo de lo que a veces se reconoce: los 
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‘stori Gue- 
discursos en pro y en contra de la guerra en la a å 
rra del Peloponeso de TucíbIDES no son una mala e rélicto 
un entendimiento de las reglas del juego en el presente Leiro 
entre Irán e Irak. Cabe hallar juicios de relevancia abba de 
actuación en cualquier caso dado en Sla deal Ane 
inventario, en esos informes “sobre el estado A an a 
son “historias contemporáneas” en el sentido enc elo 
yen explicaciones de un pasado muy próximo a io TES 
—o quizá fuera mejor decir, a nuestro futuro-- cuando p 
e Historia es también capaz de resumir la O 
A Ai 
nificación de actos. Nos permite rec haa ehhe 
sobre cómo se desarrollarán los os dl nda 
predicciones frente a la sorpresa a través espro e 

imaciones. Paradójicamente, la Historia alar al 

ed acontecimientos serán diet de Le reu 
respalda nuestros intentos de reducir los | imi a or planes de 
sible, tanto por predicciones de criterio ld pego 
O e o csi go astutamente 
de la significación de lo inesperado y a or anoa cone] aja 
ante esto. Nos ayuda a jugar lo que, Dg" 
drez, podemos denominar el **medio jueg ao más de lo que 


A ate a enl a definir el contexto 
e se cree: amba ] 
generalmente se 


icipar los re- 
en el que las personas actúan y ambas ayudan a anticipa 


i iencia, senta- 
np ndo aplicamos la C , SEN 
sultados de la acción. Pero, cua p erable y cuando aplica- 


liee ar laap ei paca ig una previsión inferior. 
mos la do es de cada uno de los seres 
E en Ae esenciales imprevisibles p 
E el mana para la resolución O e 
e ; dón de significaciones. Desde debo Á E domo el 
timen la | ibilidad de previsión en la acción onde 
Ec kA amta a más allá de las ap a a el 
e. sociales, un desierto que ha de ser 


futuro. 


iencia social y práctica ; i 
Ciencia s y I comienza con un intento de aplicar 


Di gr e ya A ; 
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en la confianza de que la acción humana es lícitamente previsi- 
ble, resultaría completamente injusto cargar con esta experien- 
cia a la ciencia social contemporánea. En la práctica, la ciencia 
social experimental y analítica trata de desembarazarse en 
cuanto le es posible del supuesto de una previsión fiable, mien- 
tras que la ciencia social de observación y naturalista intenta 
operar en áreas en donde parece más Intenso el supuesto de 
una previsión escasa. No hay, en definitiva, nada contradicto- 
rio en mordisquear esta cinta por sus dos cabos. 

La aplicación del trabajo de los experimentalistas analíticos 
a la práctica se realiza en dos niveles que se corresponden en 
términos generales con dos tradiciones de la investigación. Una 
tradición de laboratorio busca leyes y teorías generales que re- 
sulten análogas a las de ciertas áreas de las ciencias naturales. 
El área de la teoría del aprendizaje es un buen ejemplo de este 
tipo de trabajo. Conceptos tales como los de novedad, frecuen- 
cia, reforzamiento, inhibición proactiva y retroactiva, etc., se 
hallan muy afirmados y contribuyen a la teoría sintética. En 
mi opinión, el interés de este tipo de trabajo actualmente es 
subestimado por los educadores, pero su relevancia para la 
práctica estriba más bien en definir las reglas de juego que en 
discriminar la acción. Llama la atención hacia algunas de las va- 
riables que operan en una situación compleja multivariada, pe- 
ro en tales situaciones ello no nos permite predecir resultados. 

En parte, este inconveniente es el que acucia al especialista 


TON Y FISHER son figuras clave, no consigue 
efectos de acciones específicas en casos específicos (HAMILTON, 
1980). Lo que proporciona son indicaciones de tendencias, 
es decir, unas predicciones de actuación respecto de las po- 
blaciones; y con frecuencia estas predicciones presentan en la 
investigación educativa una validez externa débil. Por ejem- 
plo, la obra de Bennet? en Teaching Styles and Pupil Progress 
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(1976)* no consiguió controlar como variable la Picos par 
dad local de educación), mientras que el experimento e 
docente del Humanities Project reveló a la LEA di y ac 
tor crucial. Más aún, cuando se llega al problema de la tor ja 
de actuar como profesor aislado a la luz de la Lo asa e 
BENNETT, no resulta claro si uno deberia adoptar e es cea 
mal que dió los mejores resultados medios o el estilo E bis 
que parcium un resultado excelente y, quiza € jor, 
ón suma, parece que, si bien la ciencia social a a da 
educación puede proporcionar resultados que nos ayuden a Ene 
tender las reglas del juego de la acción, no puede ¿Al rl a 
nos la base para una tecnología de la enseñanza que brin e 
profesor una orientación fiable. Las predicciones basadas en | le 
veles estadísticos de confianza son aplicables a la acción a 
cuando haya que aplicar el mismo tratamiento a toda la q a 
ción. Esta condición no sirve en educación. Al profesor le 

be diferenciar los tratamientos. 
EI reconocimiento de este problema es, en parte, lo papa 
plica la difusión del interés por los estilos naturan as o ener 
gráficos de investigación educativa. La alla red a, e 
sirve para informar el criterio de los actores a or sho a 
sores, alumnos o padres= más bien conforme a nación al 
Historia, exponiendo las explicaciones de la leas iones 
reconocimiento y a la comparación y, por ee ld ea i 
la luz de la experiencia. Un refinamiento tal de Red ud pa 
co experimentado elude el modelo e ji Oy 
ja a los datos de características reconocibles y e SANA 
presenta “'hallazgos”” o “resultados que sólo Xx que e 
las críticas a través de la duplicación O mediante i 
nico al diseño o a la realización de la investigación... an 
Pero los estilos naturalistas de investigación ] aoo. pare: 
traste con los experimentos de opon y se suscita la 
cen aceptar el tiempo real como una ama coria la Investiga: 
pregunta: ¿es simple y necesariamente 


ión naturalista? paletas 
j En mi opinión, el grado en el que los estudios na ciencia 
deberían recurrir a las tradiciones de la pde le investiga: 
social es una de las cuestiones más importan 


| j | umnos, Madrid, 
Traducción española: Estilos de enseñanza y progreso de los al ) 


Morata, 1979. (N. del R.) 


. 
ID AA A o o 
i 


( 


la his 


í 
w 


f 
Ac 


¿Qué es investigación? 35 


ción social contemporánea. He escrito en otro lugar sobre el 
asunto y no procede explorarlo aquí detenidamente. Pero una 
cuestión posee relevancia vital: el rango de la teoría. 

La Historia, aunque no totalmente ateórica, se muestra em. 
pero parca con la teoría. En particular, el historiador señala 
cuestiones tan frecuentemente por su ambigúedad como por la 
formulación de hipótesis. Como su explicación no es visible. 
mente teórica, el historiador toma la mayoría de su léxico de 
sus temas. Así, el historiador del parlamento empleará los tér- 
minos de los parlamentarios, el historiador de la música los 
términos de los músicos, etc. Una gran fuerza de la Historia 
reside en el hecho de que su vocabulario resulta accesible a to- 


>~ dòs los que se hallan interesados en el asunto de que trata. 


Los especialistas en ciencias sociales, incluso los científicos 
sociales naturalistas, se muestran mucho más interesados por la 
teoría que los historiadores: Aun cuando no se hallan persi- 
guiendo ávidamente unas leyes, retienen su inclinación por la 
teoría porque buscan generalizaciones que superen las fronte- 
ras de los intereses humanos y, por eso, los vocabularios liga- 
dos a unos intereses. Simplificando un tanto la cuestión, cabe 
decir que están interesados en la conducta humana, social y 
política más que en la conducta de los parlamentarios o de los 
músicos o de los apicultores o de los profesores. En sí mismos, 
los científicos sociales constituyen un grupo con su propio len- 
guaje (al que con frecuencia otros califican de jerga), que no 
sólo disponen su mundo para poder comunicarse entre sí, sino 
que también relacionan el raciocinio con las acciones. Pero el 
acto con el que se relaciona el raciocinio es fundamentalmente 
el acto investigador de la ciencia social. La disciplina de la cien- 
cia social, expresada en el lenguaje de la ciencia social, organiza 
el conocimiento de la ciencia social de tal modo que apunte 
hacia las líneas prometedoras de la investigación y organice el 
entendimiento de la metodología y el método para sustentar la 
planificación del acto investigador. La aplicación de la ciencia 
social a la enseñanza exige generalmente una traducción, y bas- 
tante difícil, para que los investigadores anhelen en el consumi- 
dor una mayor dotación en lo que se refiere a los conocimien- 
tos elementales. l 

Se suscita la pregunta: ¿podríamos tener una ciencia educa- 
tiva? Es una pregunta que cabe formular de muchas maneras 
pero aquí quiero decir: ¿podríamos contar con un estudio de 
los fenómenos educativos que no optara ñi por el lenguaje co- 
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aje de la teoría de la 
se relacionase directa- 
Sociología ni una Psi- * 


rriente de la educación ni por el lengu 
ciencia social, sino por una teoría que 


cología, sino una Pedagogía. A ta 
Por el momento dejaré pendiente esta pregunte. 


Valores e intereses en la investigación 
Necesito abordar la cuestión de la ene 
ación social y no es éste un tema para € i 
oN, en parte porque, personalmente, NO i eg 
bado el problema. Me satisface que la inves ión ee 
social (y probablemente también toda nive ca he pra 
terese por la interpretación o por la teoría mas ea P iocinio e 
ples hechos en bruto) deba dirigirse a orientar e ae 
intersubjetividades formales. Para mí, las pea aep 
cimiento o complejos de investigación se kis 1933), limita- 
“aprehensiones de la experiencia On O experiencia 
ciones de aspiración que nos permiten or a cs encualauler 
dentro de límites condicionales. Nombrar algo €, 


de simplifi- 
caso, hacerlo accesible al debate a aii p 
carlo excesivamente como de tornarlo am ral 


Es corriente que una investigación sea do intrus ondė 
de que el responsable de la misma ha perm mpo que se acomo- 
sus valores. Contribuirá a mi análisis, al iii las porsoecii 
da a mis inclinaciones, el hecho de que con valores del investi- 
vas otorgadas a una investigación, no por los 3 ; dos 

labra /nteres en 


s . r a E 
gador, sino por su interés. Empleo la P sentirse 


lacionadas: ` 
: rela ai 
acepciones.. que se hallan claramente taja o detrimento” 


preocupado o afectado respecto de una dad Dor una perso- 
y “sentimiento de preocupacion ° pl unda de estas defini- 
na o cosa”. Ahora resulta claro que la Rn lo que he señalado 
ciones se acomoda muy estrechamente C astigación —curiosi- 
que es el impulso que existe tras toda MI inevitable- 
dad— y opino que semejante curiosidad se 


i i ventajas o detri- 
mente asociada con consideraciones sobre J 


E interés aparece de 
M abria que advertir especialmente que e construimos i 
un modo destacado en las ciencias o yy esa ventaja de- 
puente porque nos resulta ventajoso i a puentes. Adamas; la 
termina una curiosidad respecto a os 


vidad en la investi- 
que me halle bien .- 
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construcción de un buen puente nos resulta ventajosa, no sólo 
en el sentido primario de que nos permita cruzar el río, sino 
también en el aspecto secundario de que una realización con 
éxito nos gratifica en términos de reputación, de pago mate- 
rial y de oportunidades futuras. En la mayoría de los casos, es- 
tos intereses no nos impulsan a falsificar nuestras fórmulas y 
construir puentes que se desplomen. El hundimiento de un 

puente resulta difícil de ocultar: no desvirtuamos nuestro pro- 
ceso cuando es imposible falsificar el resultado. 

El primer problema de los intereses (y valores) en la investi- 
gación es éste: cuando las comprobaciones de nuestras hipóte- 
sis O interpretaciones no son rigurosas, surge la tentación de 
presentar reivindicaciones dudosas que aparecerán probable- 
mente para promover nuestra reputación, incrementar nuestras 
ganancias materiales, mejorar las perspectivas de nuestro futuro 
o respaldar alguna política a la que nos hallamos consagrado al 
margen de la investigación. 

Todos los investigadores se sienten acuciados por las tenta- 
ciones de intereses que pueden desviarles de su camino. El pro- 
blema crucial es la fuerza del proceso crítico que controle tales 
tentaciones, y semejante proceso crítico es esencialmente social 
y metodológico. El caso de Cyril Burt es instructivo. La perso- 
na que resulta demasiado poderosa para ser interrogada como 
la que es demasiado inteligente para ser entendida— no puede 
ser controlada por la adopción de métodos que implican un 
respaldo de la objetividad. 

La indagación puede pasar como investigación en el grado 
en que sea sistemática, pero aún más en el grado en que pueda 
afirmar que resulta conscientemente autocrítica. 


El profesor-investigador 


y El argumento básico para situar a profesores en el meollo 
| del proceso de la investigación educativa puede ser formulado 
simplemente. Los profesores se hallan a cargo de las aulas. Des- 
de el punto de vista del experimentalista, las aulas constituyen 
los laboratorios ideales para la comprobación de la teoría edu- 
cativa. Desde el punto de vista del investigador, cuyo interés 
radica en la observación naturalista, el profesor es un observa- 
dor_participante potencial en las aulas y las escuelas; Desde 
cualquier ángulo en que consideremos la investigación nos re- 
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sultará difícil negar que el profesor = ii rodeado por abun 
ortunidades de investigar. - 7 l aae 
Saor añadidura, son escasas en el campo de investigación „3S 
teorías de las que pueda fiarse el profesor sin compro g k 
Muchos de los descubrimientos de la investigación estan sp 
dos en experimentos en pequena escala o de laboratorio yi 
menudo no se repiten o que no cabe aplicar con éxito Ë aS 
aulas. Muchos son probabilistas y de actuación y SI han pd 
empleados aisladamente por el profesor, requieren una e. 
probación en la situación. ¿La aplicación de percepciones 


gidas de estudios de casos naturalistas a la situación de un pro- - 


fesor depende de la calidad del análisis de su propio partial 
parte del enseñante. Emplear la investigación significa rea ar 
la. El profesor tiene una base de motivacion para la paporit 
tación. Nosotros, los investigadores, tenemos razones 4 
suscitar esa motivación: sin una reacción investigadora de los 
profesores nuestra investigación no puede ser utilizada] oa 
Y, después de todo, gran parte de la investigacion en sa 
incluso en las universidades, se realiza por investiga O 
ejercicio. Les pagamos más y les llamamos clínicos. 
Existe, sin embargo, cierto número de objeciones 
investigador. AR 
En primet bah se dice que los tests de precisión de las 


. . r O sa- 
automanifestaciones de los profesores indican que éstos N 


al profe- 


er exagerado, 


ue hacen. Aunque este defecto puedas 
neon Tondo de verdad.JUn profesor establece la sob 
su capacidad de investigación mediante el desarrollo dal com 
gias de auto-observación. El efecto no es diferente a e 
del actor aficionado al profesional. Mediante la EA añ 
ción, el profesor se troca en artista consciente. A dale ba mik 
arte consciente es capaz de utilizarse a sí mismo CO 
nto de su investigación, a 
mEn segundo lugar, se ha afirmado que la implicación $e E 
acción de la escuela y del aula proporciona a los pro or 
interés por la tendencia de los descubrimientos de e opinión, 
ción y les condena a ser parciales. Esta no E an Ale. 
una objeción sólida. Según mi experiencia, la dedi pi 
investigadores, pralesloneles desición dels profesores a 
arcialidad que | 

tre Profesores cuyo trabajo he examinado yo en el nivel 


: i í rado, en mi opinión, 
de licenciatura y de doctorado habían log "Me pare: 
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AP 


ce que surgen más tergiversaciones de las batallas académicas 

que de los intereses prácticos. Pero tengo que admitir que exis- 

ten áreas prohibidas para la mayoría de los profesores-investi- 
gadores y que éstas son fundamentalmente aquéllas en donde 

se hallan en juego la situación de las personas y las relaciones 
personales. En general, empero, el investigador profesional me 
parece más vulnerable en razón de su distancia de la práctica 

y de su falta de responsabilidad por ella que el profesor por 
virtud de su implicación en la práctica. 

UlLos investigadores consideran a veces a los profesores como | 
teóricamente inocentes. Pero gran parte de la investigación 
profesional que determiná, si no alimenta, las disciplinas es 
también teóricamente inocente. Esto es verdad respecto de la 
mayoría de las encuestas, experimentos de campo y evaluacio- | 
nes. Cabe detectarlos, en parte, por el signo de que toda la 

obra teórica de sus autores es metodológica. Por otro lado, al- j 
gunos profesores son teóricos, con un doctorado reciente, O 
han desarrollado de modo no formal algunos intereses teóri- 
cos. Lo que más a menudo falta a los profesores es confianza 
y experiencia en relacionar-la teoría.con el-diseño y en la-reali-——- 1 
zación del trabajo de investigación.-—- PRAA Di 4 

El impedimento más serio para el desarrollo de los profeso- 
res como investigadores —y desde luego como artistas de la en- 
señanza— es, sencillamente, la escasez de tiempo. En este país 
los profesores enseñan demasiado.!En consecuencia, la inves- 
tigación realizada por profesores es una actividad minorita- 
ria, corrientemente estimulada y respaldada por unas estruc- 
turas académicas formales en el nivel de la licenciatura y del 
doctorado o por la participación en un proyecto de investiga- 
ción que incluye el concepto de investigación docente., En es- 
casas personas se mantienen el interés y la actividad. En cierto 
número de casos la investigación docente se desarrolla cuando 
alguien se sumerge en un trabajo como respuesta a una pérdida 
sensible o a otras crisis. Resulta claro que es mucho lo necesa- 
rio para aliviar la carga del profesor dispuesto a embarcarse en 
un programa de investigación y desarrollo. 





Publicación 


Al comienzo de este trabajo, mencioné que una definición 


completa de la investigación podía incluir la calificación de 
. . — < See a anin. 
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fines, la investigación par- 
Por un lado, ello es debido 
ficia de las críticas. Por 
tigaciones como un 
nen escasa utilidad 


que fuese hecha pública. A nuestros 
ticular no cuenta como investigación. 
a que la investigación inédita no se bene 
Otro, obedece a que consideramos las inves 
esfuerzo comunitario y las no publicadas tie la in- 
para los demás. Lo que me parece más Lali “1 a o 
vestigación se convierta en parte de una comunida T 
sión crítica. Pero se publica quizá demasiada para el mu lied 
muy poca para la aldea. Necesitamos cooperativas y pu > 
ciones locales tanto como conferencias y boletines di 
nales. Y, en cualquier caso, precisamos de una mayor a 
sión cara a cara. Es tal vez una lástima que en este pais el doc- 
torado no sea defendido públicamente. a l 
He aquí una descripción de un modelo específico de comu 


nidad crítica (Gramsci, 1967): 


i i i rate de 
Describí en otro lugar un tipo de coteglo deliberante que t 


co'e . do 
incorporar la necesaria competencia tecnica al e A a 
hablaba de lo que sucede en los consejos a paa 
tas, que funcionan como círculos cu portes Nieee A 
sejos editoriales. El círculo critica de un moO an a ao 
así al desarrollo del trabajo de cada uno pl Aa banesa aA 
editorial cuya propia tarea se halla ongar a o 
a una división del trabajo racionalmente elabor ni; PEE PT A 
El nivel medio de cada individuo se eleva da ja indie cia: 
las críticas conjuntas [consistentes en sagaren E 
nes de método y crítica constructiva orien 


como un especia- 
mutuo) por medio de los cuales cada h MP ompetencia colectiva. Al- 


lista en su propia materia para mejore diestrado y asegura no sólo 
canza la altura de la capacidad del mejor lena y orgánicas sino 
la revisión de las aportaciones mejor ña un grupo homogéneo 
que además crea las condiciones para que regular y metódica de una 
de intelectuales diestros en la producción 7 y en estudios aietalen, 
actividad literaria (no sólo en livres d'occa 
sino también en obras generales a idad colectiva cada puesto 
tipo 06 ue crea 
Indudablemente, en este tip una nueva tarea porque cre: 
produce la capacidad y la posibilidad para notas bibliográfi- 


io: ficheros, 
a S 2 . . raba O. fi ö - 
condiciones aún mas organicas pa pan etc. Se requiere una ri 


cas, colecciones de obras rt e S letantismo, F improvisación e 
ept i los infor- 
rosa pugna contra los l artania qUe 
¡pa ña retóricas y declamatorias- dll 
mes, y esto se aplica a las críticas, pb Ue la distribución de mate- 
tas sucintas. Ello puede asegurarse Mé la 


dactados en forma de no- . 
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dáctico impuesto por la necesidad de combatir los hábitos de la proli- 
jidad, la declamación y los sofismas creados por la oratoria... 


La publicación posee dos funciones. Abre un trabajo a la 
crítica y en consecuencia al perfeccionamiento; y también di- 
funde los frutos de la investigación y, por eso, hace posible la 
acumulación de conocimientos. Cuando la indagación sistemá- 
tica es compartida en grupos cuyo carácter se aproxima al del 
colegio deliberante de GRAMSCI, disfruta de la ventaja de la cr Í- 
tica, pero eso no lo difunde necesariamente fuera del círculo 
colegial. En mi opinión, el trabajo acometido en tal contexto 
debe contar como investigación. Desde luego, el proceso crí- 
tico en el grupo puede actuar ventajosamente como filtro, Si 
la publicación fuese más selectiva, correríamos menos peligro 
de acumular lo redundante o lo efímero. 

Existe. sin embargo, una implicación menos obvia de la idea 
de Gramsci. Su colegio deliberante se halla consagrado a la 
acción (en este caso llevar un periódico). En esto podría com- 
pararse con una escuela, con un grupo de un centro de profe- 
sores, con una compañía de ópera o con el taller de una coo- 
perativa. Se suscita la pregunta: ¿cabe expresar la investiga- 
ción en rendimiento o acciones? Creo que es posible si su fuer- 
za estriba en tornar hipotética o problemática la acción. En el 
grado en que una acción sustantiva es una expresión de una 
indagación investigadora, comprueba el resultado hipotético de 
la indagación y éste es un entendimiento de la investigación 
acción. 

Junto a nuestra noción académica reconocida de lo que 
constituye una publicación, creo que debemos permitir que la 
investigación pueda hallar otras manifestaciones —en grupos 
críticos o en la acción— que puedan ser materia de disciplinas 
que confirmen sus afirmaciones. Estas podrían ser, «desde lue- 
go, el punto débil de gran parte de la investigación en educa- 
ción, insuficientemente comprobada en la acción y harto fácil- 
mente aceptada por su simple supervivencia en el debate aca- 


démico. 
¿Qué se considera investigación educativa? - - 


La investigación, ya lo.he señalado,.es una indagación-siste-! 
mática y mantenida, planificada y autocrítica, que se halla so- WE 


Digitalizado com CamScanner 


uj RÓS 
i 


- ¿Qué es investigación? 
42 La investigación como base de la enseñanza 43 
` a 
O mw a , mp CAMPBELL, D. T. y STANLEY, J. C. (1963). “Ex i 
. metida a la crítica pública y a las comprobaciones empliricas Ñ mental designs for research on teaching” en N. Lo Gago led.) p aeaea 
a en_ donde éstas resulten adecuadas. Cuando no sean apropiadas, po Research on Teaching, Chicago: Rand McNally. ai ook of 
> la expresión crítica recurrirá al juicio de la evidencia: el test,el 3 E 
i documento, la observación, el registro. En la investigación apli-  * Gr pelar o OOE NN 
E cada o investigación en la acción la comprobación puede ser 3 a e li 
= obra de una acción sustantiva, es decir, una acción que se halle $ HALPIN, A. W. (1966). Theory and Research in Administration, Coliler/Macmillan, 
E justificada en términos diferentes a los de la investigación: 7 HAMILTON, D. (1980). “Educational research and the shadows of Francis Galton 
= Concluyo preguntando: ¿qué se entiende por investigación, f and Ronald Fisher” en W. B. Dockrell y D. Hamilton (eds). Rethinking Educa- 
à — eneducación? Yo considero investigación en educación, la in-i: POD a 
ES igació i j j o i 
a vestigación realizada dentro del proyecto educativo y enriquece € OAKESHOTT, M. (1933). Experience and ¡ts Modes, Cambridge University Press. 


dora de la empresa educativa. Existe, desde luego, en la Histo- > `~- 

ria, la Filosofía, la Psicología y la Sociología, una investiga- l E, STENHOUSE, L. (1979). “Research as a basis for teaching", lección inaugural 

ción sobre la educación efectuada desde el punto de vista de; Universidad de East Anglia, 1979; publicada en L. Stenhousa (1983). Authority, 

las disciplinas que, acaso incidentalmente, realiza una contri- A a a 

bución a la empresa educativa. Cabría decir que ésta es inves- E 

tigación educativa sólo en el sentido que DURKHEIM nos dio ` 

de una investigación suicida. jà 

Tia investigación es educativa en el grado en que puede re-¡ , 

lacionmarse con la práctica de la educación Queda abierta. la? -> 
<= cuestión de si esta relación ha de establecerse mediante una >) ¿ 
© teoría de la pedagogía en algún nivel de generalización o por R 
Y *una ampliación de la experiencia que informa la práctica O 
ISproporcionando el marco para la investigación en la acción co- 
mo un instrumento para explorar las características de deter- 





“SC minadas situaciones o por. todas estas. Pero me parecen claros a 7 

w . r N NN A 
. ¿-dos-puntos: primero, los profesores deben hallarse íntimamente (1 )—=> 
= implicados en el proceso investigador y segundo, los investiga- ~ -3 
dores deben justificarse ante los docentes y no los docentes ™ .. 

e 3 ante los investigadores. pl 
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S 
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UN CONCEPTO DE INVESTIGACION 


El paradigma psicoestad ístico y sus limitaciones-1* 
og a, 


La investigación y la evaluación sobre curriculum y pl 
za que se realiza en situaciones de campo, es decir Fi pi 
y aulas auténticas, es corrientemente moldeada 2 sia 
paradigma clásico que procede de la realización de Pa la n 
tos en agricultura. La obra pionera en este campo e | > 
A. Fisher (1935). PAR? as 

El objeto del diseño de la investigación es dad de 
experimentos sean efectuados en deta por lios i 
de control y otra experimental, y generalizar A a aoan 
la población apuntada. Si dos BrE ts a ore 
trol, fuesen tan semejantes que ri o ce OL 
sentativas de la población apuntada, ent , ; 
parables y los resultados deducidos de éstas n ace 
toda la población. Se habría hd dare bie ao que cumplan 

¡ u 
na como externa. No existen circ e 
con este ideal. En un sentido absoluto no hay muestras repr 
sentativas. nN 

La fuerza del paradigma de FISHER es l E a 
que el muestreo aleatorio, en el que se tom da a 
do que cada miembro de la poblacion apunta 


t | jonal Pro- 
a : ch”, en Spotlight on Educational 
bem °H T nA P. Raid leda), Fostii ift for Johannes Sandven, Oslo 
University Press, 1979. 


, m 
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babilidad igual de ser incluido en la muestra, ya que es un ba. 
trumento del azar, permite la aplicación del cálculo de pia ` 
bilidades. En las estadísticas paramétricas, los supuestos e la 
curva normal son empleados como una base para la P 
del error y cabe realizar cálculos para cuantificar la probabili- 
dad de que las muestras experimental y de control procedan de 
la misma población. Aquí el paradigma clásico emplea la hipó- 
“A Sojcament, este procedimiento experimental nos permite 
ante una determinada probabilidad apostar por una hipótesis 
sustantiva frente a una hipótesis nula, afectando la precisión 
de la hipótesis sustantiva a la probabilidad (test unilateral y bi- 
lateral). E a i 

En el entorno agrícola de Fisher, las hipótesis no procedían 
de una teoría científica para su comprobación. Eran hipótesis 
sobre la eficacia relativa de procedimientos alternativos y el 
criterio de su eficacia era la cosecha bruta. Se empleaban di- 
seños de cuadros y parcelas para que quedaran distribuidos 
al azar factores del contexto tales como el terreno y la expo- 
sición. Eran estrictamente controlados las clases de semillas, 
los fertilizantes, el riego, etc. De esta disposición se contro- 
laba una variable en cada experimento. Las medidas de pro- 
ducción eran normalizadas, tomando sólo dos filas de una par- 
cela de cuatro. En suma, los controles eran muy estrictos (y lo 
siguen siendo dentro de este paradigma en la investigación 
agrícola contemporánea). 

El resultado de un experimento de este tipo es una estima- 
ción de la probabilidad de que —siendo las demás cosas igua- 
les— una clase de semillas o de fertilizantes o un volumen de 
riego determinarán una producción superior a la de una al- 
ternativa que haya sido comprobada. Incluso bajo los posibles 
controles relativamente estrictos en una investigación agrícola, 
existen problemas de generalización debidos a las variaciones P 
locales del suelo, el clima, la pluviosidad, etc. Un agricultor 
visitará a menudo una estación experimental para comparar la 
relación de sus condiciones con las propias. Desde luego, no 
cabe llegar a una normalización de prácticas agrícolas en el 
país. 

Es importante advertir que en las ciencias físicas los experi- 
mentos de laboratorio; aunque trabajen lógicamente con mues- 
tras en el sentido fisheriano, pueden pasar frecuentemente por 
alto y con fines prácticos problemas de validez interna y exter- 
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controlada. Existen 


na y emplear muestras pequeñas de pureza ( 
la psicología de 


muchos ejemplos de este estilo de operar en 


laboratorio. l l 
Los investigadores han empleado el método fisheriano en la 


aplicación de los modelos experimentales a la evaluación de 
la enseñanza y del curriculum en las escuelas. Se supone que un 
procedimiento de enseñanza o un curriculum puede ser some- 
tido a comprobación, del mismo modo que una clase de semi- 
llas o un fertilizante en agricultura; es decir, que cabe compro- 
bar unos procedimientos de acuerdo con su producción sin un 
auténtico marco teórico. 

Resulta evidente que hay cierto número de problemas. En 
primer lugar, no es posible el muestreo aleatorio ni se aproxi- 
ma tan estrechamente; por ejemplo habrá que extraer por se- 
parado una muestra aleatoria de las escuelas y otra de los alum- 
nos. De ahí el problema de la validez interna y externa en los 
experimentos dentro del campo educativo considerados por 
CamrseLL y Stanley (1963) y Snow (1974). En segundo lu- 
gar, resulta difícil establecer el criterio de rendimiento. El en- 
foque de la comprobación referida a un criterio O es demasiado 
basto o no consigue producir una medida convenida (WALKER 
y ScHarFarzIC, 1974). En tercer lugar, las variables contextua- 
les enturbian nuestro resultados. Es posible que podamos pro- 
gresar a tropezones no demasiado improductivamente, esta- 
bleciendo estimaciones en nuestro trabajo cuando dependa del 
muestreo; debatir las cuestiones cuando sean descritos nuestros 
tests y proseguir con variables contextuales a través del análisis 
de la interacción en el tratamiento de rasgos. Pero existen pro- 
blemas más hondos. Primeramente, unas medidas de produc- 
ción bruta como criterios de procedimientos estándares no 
pueden ser aceptables respecto de la educación. Además, una 
acción significativa no resulta cuantificable ni se halla distri- 
buida sistemáticamente y no puede ser controlada o mues- 


treada. 
Vamos a considerar sucesivamente cada una de estas cues- 


tiones. l 

Las medidas de producción bruta son aceptables como crite- 
rios para la selección de un procedimiento estándar, sólo en el 
supuesto de que el procedimiento no puede ser apropiadamen- 
te variado dentro de la población y este supuesto no, resulta 
aceptable en educación. Cabe traducir el problema en términos 
agrícolas. Una medida de producción bruta constituye una ba- 
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se apropiada sobre la que seleccionar un tratamiento de cose- 
chas en el cultivo a gran escala en donde un procedimiento s- 
tándar con el que algunas plantas no medran es más aceptable 
que un cultivo de' diagnóstico de cada planta separadamente. 
Pero en educación es posible variar los procedimientos en vez 
de someterlos a una normalización. El profesor es como un 
jardinero que trata de forma diferente a las distintas plantas y---- 
no como un labrador en gran escala que aplica tratamientos 
normalizados a únas plantas tan estandarizadas como sea posi- 
ble. Bajo tales condiciones, la variación de un tratamiento pro- 
pórciona una tentativa de una mejor producción bruta para lo- 
grar maximizar la producción de cada una de las unidades; y 
esto es lo que se requiere en educación. El profesor ha de efec- 
tuar un diagnóstico antes de prescribir y luego variar la pres- 
cripción. El modelo agrícola supone que para todos existirá la 
misma prescripción. 
Así dice CronsacH (1975) respecto de Riviin (1973): 


En la actualidad, algunos científicos sociales se muestran ansiosos 
por establecer unas generalizaciones rigurosas acerca de la política so- 
cial mediante la realización de experimentos de campo. Ya hemos 
visto enormes experimentos federales sobre estipulación del rendi- 
miento en educación, sobre normas alternativas para la realización de 
pagos de una “contribución negativa sobre la renta” y sobre prácticas 
alternativas en la educación compensatoria. A medida que tales expe- 
rimentos avanzaban hacia su conclusión, sus postuladores se tornaban 
cada vez más pensativos. Alice RIVLIN, una de sus líderes, ha reitera- 
do recientemente su creencia de que los experimentos sociales forma- 
les valen lo que cuestan. Pero también (RIVLIN, 1973) sustenta la idea 
de que su uso adecuado consiste en comparar normas alternativas, nor- 
mas tan formales que lo que gane la contienda pueda transformarse en 
una ley del Congreso y aplicarse uniformemente a toda la nación. Las al- 
ternativas de beneficiencia son de este género. RIVLIN duda de que una 
comparación experimental bruta pueda producir normas útiles para la 
escolarización; en donde un tratamiento ofrezca múltiples facetas no . 
puede ser estandarizado e interactúa con los antecedentes del alumno. 
Bajo estas circunstancias, la variación interescolar en las prácticas anega 
cualquier efecto generalizado de la variable del tratamiento especificado. 


Incluso aquí existe una nostalgia del modelo desechado en 
las dos últimas frases, porque se supone que el impedimento a 
las “normas de escolarización” está anegando los efectos gene- 
ralizados del tratamiento especificado. Yo afirmo que no po- 
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demos suponer que cualquier tratamiento especificado e 
allí a no ser que quepa detectar exactamente sus efectos 9 
ralizados. lbs 
Ello_es. así porque, tanto profesores como alumnos, St. i 
lan implicados en una acción significativa y una acción S19: 


nificativa no puede ser estandarizada por control o mues- 


treada. o o cabe 
La acción significativa es una acción cuya definición nO 


inferir de la conducta observada sin una interpretación de los 
significados atribuidos en la situación por los participantes. 
Tales “acciones” no pueden ser controladas porque no cabe 
controlar los significados. No pueden ser muestreadas excep- 
to como “conductas” que son entonces tratadas como Sl fue- 
ran atributos de poblaciones, una simplificación que or 
las falsifique, resulta apropiada para fines de actuación. Tan 
la acción de los profesores como las (reacciones de alumnos £ 
actores contextuales (padres, directores, otros profesores) son, 
acciones significativas de este género. l TE 
Además, lo que se supone es que las acciones A de 
en las que el profesor se halla implicado qua a id 
ciones profesionales responsables de las que él puede aii 
ta y razón. Dado que por su participación en entornos E a 
vos, se halla en posición de interpretar significados e la 
ción, no resulta capaz de cumplir su papel profesiona pe 
base de generalizaciones probabilistas, sino que, al ar tral 
espera de él que ejerza su criterio en A slap 
análisis situacional puede proceder de la organización o de la 
de la experiencia, de las generalizaciones pena Mos úl- 
teoría. Resulta deseable la aportación maxima de es 


timas. o den antipa e 
izaciones probabilistas corresponden 
Las generalizaciones p A nes de 


mado de actuación que Sa erer allan en 
j a jugar con ellos. S 
app d Adal ip n la de agentes de apuesta 


la posición de jugadores mas que en alicia Erandes 
porque operan con situaciones individua a A ciclos de 
poblaciones de situaciones. Pero pueden realiza ONES E 
diagnóstico con objeto de comprobar Bh lai ak e A 
los casos. Esto requiere una actitud de in oabi on Mei aa 
que es como la investigacion, excepto que norm 


“blico. 
resenta de un modo públic o 
j Mucho más significativa que las generalizaciones p 


ue se re ot teoria, 
en lo que se refiere a los efectos que cabe esperar, es la 


robabilistaS, ... 


Here 
-= 
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porque respalda la interpretación del significado de las situa- 
ciones. -La teoría no predice: las predicciones tienen que pro- 
ceder de allí mediante la interpretación de la teoría en la si- 
tuación en la que se hace la predicción. Cabe también emplear 
la teoría para leer rápidamente el significado de lo no pre- 
dicho. o 

Existe una teoría modestamente desarrollada del contexto 
y las condiciones de la acción educativa accesibles en Psicolo- 
gía y Sociología. Pero hay poco de una teoria de la acción edu- 
cativa en sí misma; y éste sería el meollo de una teoría de la 
educación. Semejante teoría debería además resultar necesa- 
riamente comprobable por el profesor (y por otros profesiona- 
les de la educación), puesto que la teoría de la acción es clara- 
mente comprobable por la investigación en la acción. (La inves- 
tigación-acción es aquí concebida como una investigación en 
la que un procedimiento experimental debe ser justificado 
como un acto en un campo sustantivo de la acción —en este 
caso la educación— más que puramente en términos de inves- 
tigación.) 

El desarrollo de una teoría de la educación queda impedido 
por la búsqueda de generalizaciones probabilistas que liguen 
los procedimientos a criterios de producción. Semejante es- 
trategia experimental es ateórica y confía al profesor la ta- 
rea teórica de la interpretación. Pero es el investigador quien 
debería asumir el papel directivo, creando tal teoría en cola- 
boración con los profesores. Brindar correlaciones y predic- 
ciones estadísticas a unos profesores que precisan causas es 
suponer que el profesor es un teórico mejor y presumiblemen- 
te un mejor comprobador de la teoría que el investigador pro- 
fesional. 

Quizá le resulte difícil al investigador reconocer la investiga- 


Las 


ción “del docente porque significa una disminución de su po- 
der respecto de los profesores. A no ser que se trate de un 
buen teórico, puede llegar a convertirse simplemente en un ase- 
sor técnico. Parque más allá de aquí, su posición depende de 
su capacidad para lograr significaciones a partir de los datos a 
los que también tienen acceso los profesores, las cuales sean 
mejores que las que puedan hacer los propios enseñantes. El. 
experimento de laboratorio ofrece al respecto mejores perspec- - 
tivas que el experimento psicoestadístico. Pero el laboratorio 
tendrá que parecerse mucho a un aula y el experimentador 
asemejarse mucho a un profesor. 
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Me atrevería incluso a poner en duda si la mayor parte de 
los trabajos de Psicología y de Sociología que se enseñan a los 
futuros profesores guardan una estrecha relevancia con la prác- 
tica educativa. Su relevancia corresponde a la teoría educativa, 
es decir, al tipo de teoría que tiene que ser comprobada por la 
práctica docente. El error estriba en tratar de aplicar unos re- 
sultados a la práctica educativa en vez de emplear ésta para 
comprobar esos resultados. Y el error es, en primer lugar, de 
los investigadores. Parecen afirmar que su investigación no exi- 
ge una comprobación en la práctica docente. 

Pero ha existido una tradición de investigación que ha pres- 
tado mayor atención a los problemas de la práctica educati- 
va que aquellas tradiciones a las que me he referido hasta aho- 
ra. En esta investigación sobre la docencia, que se interesa en 


buena medida por el curriculum, el proceso en el aula y los 


métodos de enseñanza, predomina el llamado “paradigma psi- 
coestadístico” (FlenseRG, 1977). Tal paradigma de la investi- 
gación tiene su origen en la agricultura y su libro profético es 
The Design of Experiments (1935) de Ronald FISHER. (Perso- 
nalmente estoy en deuda con mi antiguo colega David HAMIL- 





“De-“Applying research to education”, trabajo inédito multicopiado, 1978. 
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TON, quien me señaló cuán ilustrador podía ser el retorno a es- 
ta fuente.) f 

Supongo que el paradigma nos resulta familiar a todos. Su 
principal progreso es el atisbo de que el muestreo aleatorio de- 
be ser preferido al muestreo considerado representativo, por- 
que el empleo del azar permite recurrir a las matemáticas de la 
probabilidad para estimar el error y desarrollar tests de signifi- 
cación. Las amenazas estructurales a la validez son la compara- 
bilidad de las muestras experimental y de control, que se cono- 
ce como problema de validez interna, y la posibilidad de com- 
parar ambas muestras con una población designada respecto 
de la cual han de hacerse las generalizaciones y a lo que se co- 
noce como el problema de la validez externa. 

En investigación agrícola se emplean cuadros y parcelas para 
tomar al azar el suelo, el aspecto u otras condiciones similares; 
variables no experimentales, como por ejemplo el abono, son 
controladas como lo es la variable experimental. (Incidental- 
mente, un cultivador de maíz de Norfolk, que trabaja con este ti- 
po de diseño en experimentos con ordenador, me dice que 
puede lograr efectos experimentales en un cobertizo cerrado y 
parcelado de esa forma que no tienen lugar al repetirlos en un 
cobertizo abierto.) o o 

Al aplicar este diseño de investigación a la práctica dba 
el objetivo consiste en realizar una discriminación preferencia 
entre un tipo práctico de acción y otro. Es importante com- 
prender que puede utilizar un diseño similar que sirva a la teo- 
ría para lograr una discriminación comparativa entre teorias. 


Las estadísticas pueden ser consideradas como una técnica de — 


toma de decisiones que se puede emplear para adoptar posturas ` 
entre teorías o entre prácticas. En la investigación paricola y 
en la investigación educativa, la aplicación a la práctica resu a 
más frecuente que la relativa a unas teorías. En io 
diseño se emplea para tratar de discriminar entre especificacio- 
nes curriculares o entre métodos o estilos de enseñanza, por 
ais resultado de los experimentos educativos que se aco- 
modan a este molde es cada vez más reconocido como qa 
cionante. No les molestaré con referencias. Abundan pe refle- 
xiones lastimosas. A menudo, los experimentos no llegan a 
producir estadísticamente resultados significativos. Pero, E 
do lo hacen, aún resultan discutibles sobre bases técnicas. 
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en la educación., No cabe establecer criterios de producción 
como sucede en agricultura. | 

CAMPBELL Y STANLEY (1963) examinaron los problemas del 
muestreo en su relación específica con lá validez interna. Snow 
(1974) los revisó luego en relación con la validez externa. Am- 
bos se revelaron cautelosamente optimistas. Waker y SchHa. 
FFARZICK (1974) se mostraron más pesimistas acerca de los 
criterios, al menos en el área del curriculum; tras una amplia 
revisión de trabajos norteamericanos descubrieron que los cu- 
rricula se revelan bien cuando son probados por instrumentos 
que los favorecen. CronsacH (1975), que ha seguido muy de 
cerca las interacciones rasgo-tratamiento, se muestra ahora in- 
tensamente escéptico e incluso exige enfoques humanistas. 

En este país, la desilusión ha sido menos explícita pero la 
reacción hacia enfoques más descriptivos y menos estadísticos 
se halla aquí representada por lo que se ha llamado el “'enfo- 
que iluminativo”. ¿Se está revelando ineficaz el paradigma 
dominante en la investigación sobre la enseñanza? Creo que 


-indudablemente así es. ¿Pero por qué? 


Quiero señalar que, si los diseños clásicos nos están fallando 
no es por defectos técnicos en el muestreo y en los procedi- 
mientos estadísticos. La culpa radica en una inapropiada con- 
ceptualización de la aplicación de la investigación a la educación. 

En primer lugar permítanme afirmar el principio de la indivi- 
dualización..del tratamiento en educación. Puedo ilustrarlo 
comparando la agricultura con una minuciosa jardinería. En 
agricultura, la ecuación de aportación invertida frente a pro- 
ducción bruta lo es todo: no importa si unas determinadas 
plantas no llegan a medrar o mueren si el coste de salvarlas es 
mayor que el coste de perderlas. Si cuesta X + Y escardar un 
campo y el coste de no escardar es una cosecha que sólo vale 
X, entonces usted no escarda. Esto no se aplica a un jardinero 
cuidadoso cuyo trabajo no está determinado por intereses eco- 
nómicos, sino por la afición. El quiere que sus plantas crezcan 
y puede tratar por separado a cada una. Desde luego puede 
tener cien plantas diferentes en su jardín y diferenciar el trata- 
miento de cada Una, podando sus rosales pero no sus matas de 
habas de la India. La analogía con la educación se halla más en 
la jardinería que en la agricultura. 

Ahora, suponiendo un experimento perfectamente ejecuta- 
do en enseñanza —la muestra perfecta, la perfecta medida de 
criterio— deberíamos ser capaces de llegar a la conclusión de 
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que si un profesor se ve obligado a adoptar un solo procedi- 
miento uniforme para todos los casos, resultara mejor adoptar 
X que Y. Pero esta condición es importante: la discriminación 
de la eficacia relativa de dos procedimientos alternativos me- 
diante el empleo de un experimento moldeado en el paradigma 
psicoestadístico es una orientación eficaz para la acción sólo si 
hay que utilizar un procedimiento estándar en todos los casos. 
En el nivel del sistema, esto conlleva una uniformidad en el 
tratamiento de todas las escuelas, sea cual fuere el contexto. 
En el nivel del aula ello implica una uniformidad en el trata- 
miento de todos los niños. 


Imagino que, como yo mismo, existen ahora muchos que 


consideran la enseñanza como un arte en el que las destrezas 
del profesor son aplicadas diferencialmente como un resultado 
de la interpretación de un diagnóstico. La enseñanza es, en 
buena medida, una respuesta a la observación y a la vigilancia- 
del aprendizaje en cada caso. Si así resulta, entonces un proble- 
ma crucial "del paradigma psicoestadiístico, como diseño para un 
experimento discriminante, no es simplemente el de operar 
con prescripciones generales, sino el de ofrecer una orientación 
a los profesores para dejar a un lado su criterio en vez de for- 
talecerlo. o 

En esencia, el diseño ofrece una medida de la probabilidad 
de que un procedimiento uniformemente aplicado resulta su- 
perior conforme a algunos criterios, a Un procedimiento alter- 
nativo uniformemente aplicado; opera en términos de probabi- 
lidades e indica por quién se puede apostar. Pero hace poco 
o nada para explicar diferencias de resultado entre procedi- 
mientos. 

De este diseño he dicho en otro lugar: 


... sin entender por qué una acción es mejor que otra; podríamos pro- 
bar por tratamiento estadístico que lo €s. La visión es tentadora: 
sugiere que podemos formular juicios adecuados sin comprender lo 
que estamos haciendo y estima que la dificultad de entenderlo consti- 
tuye la barrera para una acción adecuada (STENHOUSE, 1978). 


Podría elaborar, con una amplitud completamente inapro- 
piada, una crítica de la evaluación de los procedimientos edu- 
cativos mediante el modelo psicoestadístico y, por hoy, he de 
pedirles que acepten que semejante elaboración sería, si bien 
litigiosa, razonablemente coherente. Implica el rechazo de los 
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objetivos conductistas como alternativas a las hipótesis, la pre- 
ferencia por tests referidos a norma sobre los referidos a un 
criterio (que son tipos de examen más que instrumentos de 
investigación) y el rechazo del muestreo aleatorio en la investi- 
gación sobre áreas de acción. Señala que el derrumbamiento 
del muestreo exige un retorno al estudio de casos. Pero no im- 
plica un rechazo de los enfoques cuantitativos, de medición o 
de las operaciones estadísticas; algunas técnicas estadísticas, 
como el análisis de las series temporales, son obviamente rele- 
vantes para los estudios de casos. Creo además que el muestreo 
puede ser reconcebido. Desde luego, no afirmo haber realizado 
todo este trabajo. Estoy propugnando un cambio de paradig- 
ma —al menos por una proporción de investigadores— la com- 
probación de un.nuevo enfoque. 

La clave de este planteamiento consiste en la aplicación de 
la investigación a la educación recurriendo al juicio del profe- 
sor. Lo que se afirma es que la mejora de la enseñanza se basa 
en el desarrollo del arte del profesor y no en la adopción por 
su parte de unos procedimientos uniformes escogidos entre al- 
ternativas en competencia. 

Si éste es el camino a seguir, necesitamos una teoría de la 
enseñanza y de poco valen unos resultados experimentales que 
no realicen una aportación teórica. Desde luego, sólo estoy 
repitiendo lo que han dicho B. O. SmiTH (1961) e lan WesT- 
BuRY (1971) entre otros; creo que amplío el área de investi- 
gación respecto de la que se aplica esta afirmación, porque ad- 
vierto un tremendo potencial teórico en la acción experimen- 
tal basada en las estrategias del curriculum y de la enseñanza 
en donde su referencia correspond ía principalmente a la inves- 
tigación por observación. 

El punto de vista que adopto asume que la investigación se 
aplica mejor a la educación mediante la producción de una teo- 
ria que pueda enriquecer la acción. La acción es la del profesor 
y ello implica que la teoría de la enseñanza debe ser entendida 
por éste. Naturalmente, esto exige mayores conocimientos 
teóricos de los profesores, pero también una investigación y 
unas teorías mucho más accesibles. Como creo que la mayor 
parte de las teorías educativas resultan más inaccesibles a los 
docentes de lo que deberían ser —no sólo porque los investi- 
gadores tendamos a autoexhibirnos, sino también porque po- 
seemos unas necesidades intelectuales personales que no pue- 
den sublimarse enteramente en el ajedrez y en los crucigramas— 
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considero que realmente podrían mejorarse las teorías, hación- 
dalas más accesibles. : 

Por encima de todo, sìn embargo, una teoria de la acción edu- 
catva debe ser reconocida como hipotética, Es decir,su rango 
como conocimiento resulta provisional y se halla sometido a 
revisión, Además, sus defectos pueden ser limitaciones de gene- 
ralización de tal modo que sirva como marco dentro del cual 
puedan desarrollarse teorias de casos individuales. No cabe que 
semejante teoría no prescriba la acción, pero puede respaldar 
solamente el desarrollo de acciones experimentales que com- 
prueben y perfeccionen o elaboren la teoría. En suma, una teo- 
ría de la acción educativa fundamentada empiricamente exigi- 
rá una revisión y un desarrollo continuos a través del experi- 
mento y gran parte de éste no será de campo en gran escala, 
sino más bien de laboratorio, 

Existe, pues, una necesidad de desarrollo de los laboratorios 
educativos. En éstos tendremos que controlar las condiciones 
para poder simular fielmente las de auténticas aulas... l 

¡Pero aguarden un minuto! Eso parece significar que siem- 
pre que existe una auténtica clase hay un laboratorio educativo 
en potencia. Simplemente eso. Los mejores laboratorios educa- 
tivos se hallan a cargo de profesores, no de investigadores. 

La función de la investigación educativa en su aplicación ala 
práctica estriba en proporcionar una teoría de la práctica edu- 
“cativa comprobable a través de los experimentos de los profe- 
sores en las clases. En cierto sentido, ello exige el desarrollo 
del papel del profesor como investigador, pero sólo en un sen- 
tido limitado. El desiderátum básico es una indagación siste- 
mática; no resulta necesario que deba hacerse pública, a no ser 
que ofrezca una contribución a una teorla pública de la edu- 
cación. - . 

Semejante concepto de la investigación educativa exige de. 
los profesores la capacidad de ver la acción educativa como 
hipotética y experimental. Según este concepto, los investiga- 
dores deben difundir entre los profesores un escepticismo acer- 
ca de los resultados y teorías de la investigación y, en conse- 
cuencia, una disposición a comprobarlos. La investigación debe 
suscribir la especulación y socavar la afirmación. 

La investigación sólo puede ser adecuadamente aplicada a la 
educación cuando desarrolle una teoría que pueda ser compro: 
bada por los profesores en las aulas. La investigación orienta la 
Séción generando investigación-acción (o al menos la adopción 
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de una acción como un modo sistemático de indagación). La 
investigación en la acción en el campo educativo se basa ènt” 
diseño de procedimientos en las escuelas que reúnan tanto los 
criterios de la acción como los de la investigación, es decir, expe- 
rimentos que puedan ser justificados tanto sobre la base de lo 
que enseñan a los profesores e investigadores como a los alum- 
nos. Denominaré curriculum hipotético a una estructura sistemá- 
tica de tales procedimientos. Semejante curriculum esel procedi- 
miento experimental apropiado a través del cual es aplicada la 
investigacion mediante la comprobación, el perfeccionamiento 
y la generación de teorías en el laboratorio del aula, 
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i i ión dici trabajo en el para- 
abe resumir la situación diciendo que el trabajo | para- 
y e el juicio profesio- 


digma psicoestad ístico' brinda algo mejor qu e 
nal para estimar qué es lo que debe hacerse y que, a aa ri 
lado el juicio profesional, no lo fortalece. Apela al juicio de la 
investigación: si el diseño y la realización de mi investigacion 
son correctos, entonces mis resu Itados tienen que serlo. Si us- 
ted piensa que son erróneos, culpe entonces al diseño y a la 
¡zación de la investigación. a 
wr per al hair respecto de la tradición iluminativa 
es que rompió con esto y se orientó hacia la rat por 
tanto, al fortalecimiento del juicio profesional. El o a 
en definitiva, es el desarrollo profesional de los ao ores: 
profesores, asesores y directores. De este deseo de ape aeh 
al juicio profesional procede una gama de M o de 
la presentación y respecto a las audiencias. A e jia 
te una necesidad de captar, n presentaren el H ii a 
ción, la contextura de la realida a la bn epllcaanes fe: 


audiencia. No es factible lograr es S 
ducidas y atenuadas de los hechos que respalda la cuantifica- 


ción. El contraste reside entre la clasificación de las respues- 





*De “The problem of standards in illuminative research”, Scottish Educational 


Review, 11.1.1979. 
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tas a un cuestionario de 472 mujeres casadas que manifestaron 
haber tenido relaciones sexuales con hombres que no eran sus 
maridos y la novela Madame Bovary. La novela se basa consi- 
derablemente en esa apelación al juicio que es una estimación 
de credibilidad a la luz de la experiencia del lector. Pero no es 
posible basar mucha apelación a un juicio en las estadísticas 
de una encuesta; el retrato deperide casi enteramente de la ape- 
lación al juicio. o, 

El compromiso de la tradición iluminativa con la apelación 
a un juicio ha significado la imposibilidad de crear muestras 
abstrayendo rasgos de casos. Semejante abstracción resulta 
fundamental en el experimento psicoestad Ístico; 

La investigación ominativa quedó así asociada con el estu- 
dio de casos, no de muestras. Gran parte de este trabajo es co- 
municado en palabras, pero existe amplio espacio en el estu- 
dio de casos para un ingrediente que en la actualidad se pasa 
bastante por alto. Necesitamos preguntar qué conjunto de es- 
tad Íísticas se podría reunir para colocar a una escuela dentro 
de la gama de escuelas: valor del lugar; préstamos de libros de 
la biblioteca; número de visitantes, etc. También es preciso 
explorar el potencial de técnicas tales como el análisis de las 
series temporales. La cuestión no es la de lo cualitativo frente 
a lo cuantitativo, sino de muestras frente a casos y de resulta- 


dos frente a juicios. 
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Un ejemplo de diseño experimental 
e investigación en las aulas * 





Nuestra tarea en el equipo del proyecto consistía en diseñar 
una investigación de la que ellos (es decir, los profesores) y no- 
sotros aprendiéramos tanto como fuera posible sobre sus accio- 
nes educativas. Esto significaba que teníamos que responder a 
las acciones docentes dentro de un espíritu de indagación sis- 
temática. El trabajo de este género, fundamentalmente en tér- 
minos de investigación, constituye una característica de la 
investigación-acción. Teníamos que trabajar junto con profeso- 
res respetando sus objetivos educativos y su juicio profesional, 
pero tratando nosotros de aprender tanto como pudiéramos, y 
con destino a una audiencia más amplia, acerca de “problemas 
y efectos de la enseñanza respecto de las relaciones raciales”. 


Queríamos asegurar que los profesores participantes tuviesen 


también la mejor oportunidad posible de aprender. Tanto sus 
necesidades como las nuestras significaban que era parte de 
nuestra tarea respaldarlos cuando desarrollaran un papel inves- 
tigador junto a su faceta principal de la enseñanza. 

¿Cómo diseñar una investigación para captar los actos edu- 
cativos en un espíritu de indagación? Un modo consiste en tra- 
tar de moldearlos en la forma de un experimento; otro se basa 


*De Teaching about Race Relations: Problems and Effects, (con G. K. Verma, 
R. D. Wild y J. Nixon), Routledge €: Kegan Paul, 1982. 
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en observarlos cuidadosamente y registrarlos. Un experimento 
se halla conformado para aguzar la realización de observacio- 
nes sobre ciertas cuestiones y es posible permitir que la obser- 
vación se exprese como medición. La observación naturalista 
responde a la forma natural de los acontecimientos y trata de 
retratarlos de manera que los haga accesibles a personas que . 
carecen de una experiencia de primera mano. Abordamos nues- ' 
tro problema por ambos extremos, empleando tanto el experi: 
mento como los estudios descriptivos de casos. En el primero 
tratamos de hallar generalizaciones; en el estudio de casos 
retratamos experiencias que, aunque no ofrezcan leyes gene- 
rales, puedan utilizarse en las nuevas situaciones con que trope-. 
zamos, al igual que es posible aplicar la experiencia a través de - 


la reflexión. 


Examinaremos primero el problema del diseño experimental 
en nuestro contexto de investigación-acción. l 

Vamos a empezar por considerar un esquema de trabajo ex- 
perimental clásico en el laboratorio psicológico. Un conjunto 
de personas es dividido en dos grupos aparentemente compara- 
bles, denominados “grupo experimental” y “grupo de con 
trol”. El primero recibe un tratamiento cuyos efectos nos in- 
teresan y el segundo no. Cabe denominar al grupo de control 
“grupo de comparación”. El rendimiento o condición de los 
dos grupos es medido u observado antes del tratamiento expe- 
rimental y de nuevo tras el tratamiento. Cualquier diferencia 
que sea observable entre los dos grupos tras el experimento, 
pero no antes, es considerada como resultado del tratamiento 
experimental. Este diseño puede ser expresado así: 


Tiempo 
¡q uaa 
Grupo experimental OXO 
Grupo de control O O 


En donde O = observación o iciá 
. = medición y X = 
experimental. y tratamiento 


Esto parece muy simple, pero existe cierto número de pro- 
blemas que han de quedar superados si hemos de extraer con- 
clusiones razonables- de semejante experimento. Por ejemplo 
los grupos experimental y de control deben ser comparables 
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entre sí: elb tratamiento experimental debe ser consistente en 
todo el grupo experimental; el instrumento de medición debe 
resultar consistente para ambos grupos; el grupo de control no 


debe quedar expuesto a. cualquier tratamiento fortuito rele- 


vante para la acción en las mediciones y, durante el experimen- 
to, no deben pesar sobre los grupos unas condiciones contex- 
tuales susceptibles de afectar a los rendimientos observados. 
Estas condiciones son difíciles de obtener pero, a menos de 
que las consigamos, los resultados que estemos evaluando den- 
tro de nuestro experimento no serán realmente comparables. 

El problema de la comparabilidad de los grupos experimen- 
tal y de control concierne a nuestra capacidad para hacer for- 
mulaciones del efecto de un experimento. Comparamos una 
observación o el resultado de una medición en un grupo sobre 
el que hemos montado un experimento, con otra observación 
en un grupo en el que esto no se ha efectuado y atribuimos 
cualquier diferencia al tratamiento expẹrimental. Por ejemplo, 
podemos comparar los efectos de-un nuevo programa de lec- 
tura en las escuelas. Si así procedemos, sería importante que 
los dos grupos que se someten a los programas sean compara- 
bles en todas las variables relativas al rendimiento en lectura. 
Este problema de comparabilidad dentro del experimento 
resulta crucial para hacer formulaciones válidas de lo sucedido 
en los grupos observados. Este es un aspecto del problema de 
validez interna. 

Cabe asegurar mejor la validez interna realizando el experi- 
mento ''bajo condiciones de laboratorio”. Esto es así porque 
el laboratorio se halla concebido para permitirnos controlar 
las variables que, de quedar incontroladas, puedan destruir la 
comparabilidad. 

Pero un laboratorio es un lugar privilegiado y, con frecuen- 
cia, los efectos que allí conseguimos no se generalizan fiable- 
mente en los ambientes reales. A no ser que estemos compro- 
bando una teoría, lo que integra muchas diferentes observa- 
ciones y les presta un sentido, por lo común nos resultará 
difícil generalizar los efectos observados dentro de un expe- 
rimento de laboratorio a las condiciones, en bruto, de la vida 
real. El laboratorio resulta útil (y comúnmente se le descuida 
en exceso) en la investigación educativa, pero para aclarar y 
perfeccionar la teoría. Ello es así en razón de la dificultad de 
generalizar los resultados del experimento de laboratorio, pre- 
diciendo los resultados que cabe esperar fuera del experimen- 
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to, en una población escogida del mundo real que nos inte- 
resa. El problema de la generalización a situaciones fuera de 
un experimento es el de la validez externa. , 

Cabe abordar este problema haciendo el laboratorio cada 
vez más parecido al munda exterior. Los laboratorios educa- 
tivos pueden simular clases auténticas. — . O 

Esta observación hace obvio el hecho de que constituya 
un procedimiento alternativo el realizar los experimentos 
por completo fuera del laboratorio y, a la vez, en clases rea- 
les. Incluso entonces, si hemos experimentado en un número 
limitado de clases, tendremos que preguntarnos: ¿es aplica- 
ble lo que hemos descubierto a otras clases de otras escuelas? 
Por ejemplo, todas las escuelas excepto una en el proyecto 
presente son generales estatales o escuelas secundarias moder- 
nas: así que aparentemente pisaríamos un hielo muy quebra- 
dizo si tratáramos de predecir de nuestros resultados lo que 
puede suceder en lasescuelas privadas acerca de la enseñanza 
sobre las relaciones raciales. De este modo, el problema de la 
validez externa queda planteado incluso en experimentos ba- 
sados en el aula. Cabe denominar experimentos de campo 
a estas pruebas; y, en su forma clásica en la agricultura, fue- 
ron literalmente eso: campos, como habrán visto la mayoría de 
los lectores, en donde se constata la acción de un fertilizante o 
un tipo de semillas frente a otro para ver cuál es el mejor. 

La teoría que respalda el experimento de campo es la de que 
podemos representar las variables contextuales, muestreándo- 
las de modo que “desaparezcan” en un fondo confuso contra 
el que podemos enfocar nuestra observación experimental. 
Queremos una muestra de personas e instituciones y de am- 
bientes que sea representativa de la población interesada en la 
que deseamos generalizar nuestros resultados o en la que desean 
aplicarlos los profesores. Queremos que nuestras escuelas expe- 
rimentales emitan informes de las otras escuelas del sistema. 

Pero con objeto de crear semejante muestra representativa, 
tenemos que conocer ya la distribución de todas las variables 
contextuales relevantes en la población interesada y consti- 
tuirlas en la misma proporción en la población de nuestra 
muestra, Esta es una condición imposible de cumplir. Por eso 
los investigadores tratan generalmente de obtener muestras 
aleatorias, es decir, construidas sobre los principios del azar. 
La definición de una muestra aleatoria. es la siguiente: una 
muestra seleccionada de una población mayor de forma que 
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cada unidad en la población mayor, tenga una posibilidad 
igual e independiente de ser elegida. l 

El argumento principal en favor de la muestra aleatoria es 
éste. No se puede extraer una muestra adecuadamente repre- 
sentativa pero, mientras que sea elegida por el azar en vez de 
por el juicio, cabe emplear las matemáticas de la probabilidad 
para valorar la posibilidad de que una diferencia observada 
entre un grupo experimental y uno de control sea debida a 
discrepancias entre las muestras más que entre los resultados 
de los tratamientos experimentales. 

Podemos observar una diferencia y calcular, por ejemplo, 
que existe sólo una posibilidad entre veinte de que sea obra 
de un error de muestreo (0,05 de nivel de significación) o que 
la posibilidad sea simplemente de una entre cien (0,01 de ni- 
vel de significación). En nuestro experimento, se realizan tales 
cálculos de significación, pero en el último análisis quedan 
debilitados al separarnos del muestreo aleatorio, como siempre 
hacemos en la investigación de campo en educación. Ello es 
así, en parte, porque no podemos controlar escuelas, profeso- 
res y alumnos y por eso no es posible seleccionarlos al azar y 
luego pedir a algunos que sigan nuestro procedimiento expe- 
rimental y a otros no. 

Operamos necesariamente con “muestras de oportuni- 
dad” que son “colectivos reunidos naturalmente como, por 
ejemplo, clases y tan semejantes como las posibilidades lo 
permiten” (CAMPBELL Y STANLEY, 1963: 217). Habiendo 
perdido la aleatoriedad, necesitamos considerar muy aten- 
tamente la muestra que la oportunidad nos ha brindado. 

Nuestro diseño es, en apariencia, el de grupos experimen- 
tal y de control con el empleo de muestras de oportunidad. 
Dentro de esta limitación respecto del muestreo, nos intere- 
samos por la validez interna y la externa. Pero ¿en qué con- 
siste el experimento? 

La expectativa convencional es comprobar cuál es el mejor 
entre tres modos de enseñanza de las relaciones raciales. Esto 
no es categóricamente lo que tratamos de hacer. WALKER y 
Scharranzick (1974: 109), tras examinar todos los trabajos 
norteamericanos que pudieron hallar que comparasen, €n es- 
tos términos, curricula llegaron a esta conclusión: 


allamos al tratar de interpretar los resultados 


ificultades que h dl : 
Las dificultades q de diseñar y realizar 


de estos trabajos nos sugirieron la conveniencia 
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estudios experimentales -comparativos de diferentes currícula. Estu- 
dios que localizan los diversos resultados de distintos curricula y es- 
tudios que determinan las consecuencias escolares a largo plazo y las 
consecuencias en la vida de estos diferentes resultados parecerían ser 
más útiles tanto para los elaboradores de la política tomo para los eru- 
ditos. Tales trabajos exigen que se oriente mucha más investigación 
hacia la creación de medidas de una variedad de resultados diferentes 
al del logro que corrientemente aparece'en las afirmaciones hechas 
respecto de y en favor de curricula. 


Coincidimos con esta opinión tanto más cuanto que nos 
interesa, ante todo, una audiencia de profesores y sólo secun- 
dariamente la de elaboradores de políticas y eruditos, No cree- 
mos haber avanzado tanto como podríamos por el camino que 
señalan WALKER y SCHAFFARZICK. Y ello, en parte, porque 
tenemos que formular algunas preguntas de carácter más bien 
general. 

La primera de éstas es: ¿tiende la enseñanza de las relacio- 
nes raciales a hacer que la situación general ante las actitudes 
inter-raciales empeore en vez de mejorar? Esta es una cuestión 
importante y las opiniones al respecto se hallan divididas. De 
aquí surge otra pregunta: ¿existen algunos modos específicos 
de enseñanza acerca de las relaciones raciales que sean suscep- 
tibles de producir daño? Desde luego, cabe hacer frente a esta 
cuestión sólo dentro del contexto de los estilos docentes mon- 
tados en este proyecto; e incluso entonces resulta difícil, 

Esperábamos también extraer del experimento alguna in- 
dicación de tendencias de actitudes entre adolescentes y bus- 
car consistencias de resultados que pudieran conducirnos ha- 
cia la teoría; pero estas materias serán examinadas posterior- 
mente. 

Una línea teórica por la que podríamos haber avanzado nos 
estaba vedada por las limitaciones de la investigación acción. 
Hubiera sido de gran interés comparar los resultados de un en- 
foque no autoritario, como el del Humanities Curriculum Pro- 
ject, con un punto de vista autoritario en la enseñanza acerca 
de las relaciones de raza. De especial interés habría sido la rela- 
ción de estos enfoques con las reacciones de alumnos que difie- 
ren en sus actitudes hacia la escuela y los enseñantes. Pero en 
el experimento (véase pág. 72) os profesores de nuestra Estra- 
tegia B no adoptaron en efecto una posición autoritaria y esta 
posibilidad, consecuentemente, se nos perdió, puesto que hu- 
biera resultado del todo impropio que hubiésemos tratado de 
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¡cid ¡taria en 
convencerlos para que adoptaran una posición autoritari 


contra de su mejor criterio. 


La adopción del respeto por el criterio profesional en las cla- 


ses como una base ética para la pill a derratola an 
{e igar a nuestros protesores a 

as rígidas de enseñanza y, por eso, ad 
tos experimentales no fueron estrechamente controlados. Te 
Las limitaciones que hemos descrito son bastante piba Le 

en el experimento de campo en educación. a ie 
ríamos recelar de un exceso de confianza en la validez de las 
izacione 
celia oi su aplicación en otras escuelas y en otras clases. 
Son tantas las variables, incluyendo algunas dentro del con- 
trol del profesor, que operan en las situaciones docentes que 
parece imposible desenmarañarlas estad isticamente de de a 
ma que posea significado para la acción (CRONBACH, 1975). Y, 
de un modo muy claro, con respecto a la ënseñanza sobre las 
relaciones raciales, operan factores diferentes, por ejemplo, en 
una escuela multiétnica del casco urbano de Birmingham y en 
otra étnicamente homogénea del Lincolnshire. Las inferencias 
extraídas del estudio de una muestra sólo pueden ser precaria- 
mente aplicadas en el conjunto del sistema escolar. g l 
Snow (1974) brinda una pista útil cuando señala que, si 
bien una muestra puede no ser representativa de una población 
elegida y especificada anteriormente, un cuidadoso enh p 
la propia muestra puede proporcionar un buen juicio sobre la 
población elegida y a la que generalizarlo. SNOw_sigue pensan- 
do en los términos clásicos de la generalización. Su observación 
es aún más sorprendente si moldeamos el problema en térmi- 
nos de la aplicación de la investigación a un caso específico: es 


decir, al nuestro propio. 
Semejante aplicación puede ser una inferencia de una mues- 


-tra al caso propio o, de otro caso, al suyo correspondiente. 


Siempre que una política o práctica uniforme tiene que rea- 
liZáarse en toda una población —de escuelas, clases O alumnos 
este cambio de la generalización a la aplicación será-considera- 
do como un debilitamiento de la importancia de la invéestiga- 
ción para la práctica. Pero, al menos en Inglaterra, el supuesto 
general es el de que las escuelas deben adaptarse a sus.proplas 
situaciones mediante la diferenciación de su práctica. Esto es 
particularmente cierto en un problema como el de la enseñan- 
za sobre las relaciones raciales, en donde el contexto y las con- 


s de predicción extraídas de nuestra muestra y . 


:que pretendemos de las escuelas”. 
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diciones docentes varían significativamente. En tales situaciones, 
y dados tales supuestos, las generalizaciones que son simple- 
mente formuladas en términos de probabilidad resultarán siem- 
pre menos favorecidas que las aplicaciones basadas en un crite- 
rio profesional informado. Por eso es por lo que nuestra inves- 
tigación se halla fundamentalmente orientada a informar —y a 
largo plazo, a fortalecer— el criterio profesional de los ense- 
ñantes. 

Esperamos proporcionar la información que permita a un 
profesor juzgar si su situación se correspondería con la de una 
población escogida y representada por las situaciones mues- 
treadas en la investigación. Pero también deseamos colocarle 
en posición de juzgar que algunas determinadas situaciones 
dentro de la muestra arrojan luz sobre la suya propia, bien en 
razón de una semejanza o por obra de un contraste que define 
claramente rasgos del propio caso del profesor. 

Esta iluminación de las circunstancias propias a través del 
acceso a la experiencia de otros depende de la posibilidad de 
reconocer semejanzas y diferencias entre otros.casos y el pro- 
pio. Tal reconocimiento se apoya en la existencia de descrip- 
ciones de experiencia y éste es, en el presente proyecto, el pa- 
pel de los estudios descriptivos de casos. | 

Nuestros resultados de medición documentan algunos pro- 
blemas de la enseñanza sobre las relaciones raciales, pero por 
su naturaleza tienden a proporcionar datos acerca de los efec- 
tos. El titulo de nuestro proyecto, “Problemas y efectos de la 
enseñanza sobre las relaciones raciales”, expresa nuestra creen- 
a Al Pa ld cuidadosamente estimada de otros 

proyectos, de que la documentación de los problemas ha- 
Ilados por unos buenos profesores constituye un fundamento 
e iia a a Propre práctica que la documenta- 
l; l - La Imitación no es el camino para 

una enseñanza mejor. i 
R principios subyacentes a las tres estrategias son princi- 
Marsen y Searanere 01874: 10) ana us, Como 
par del significado literal or o Señalan, debemos esca- 
Significado literal en su raíz del curriculum; tenemos. 
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de aprendizaje que son, en definitiva 
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Quiero dejar completamente claro que, al dar cuenta de una 
investigación, espero convencerlos para que repasen su expe- 
riencia críticamente y luego cotejen la investigación con la va- 
loración crítica de su propia experiencia. No pretendo afirmar < 
que la investigación deba imponerse a su criterio; tiene que 
complementarlo y enriquecerlo. Con harta frecuencia se pre- 
senta la investigación educativa como si sus resultados sólo pu- 
dieran ser criticados técnicamente y por parte de otros investi- 
gadores.Pero aseguro que debe someterse a la estimación cr Ítica | 
de aquellos que poseen una experiencia más educativa que de | 
| Investigación y que estén dispuestos a considerarla reflexiva- | 
i mente a la iuz de su experiencia; 

Y una consideración reflexiva es lo que les pido. Vuelvo a 
mis anteriores ideas respecto a mi relación con esta audiencia 
como investigador. Pueden sentir la tentación de recurrir a la 


: *1, De “Cultures, attitudes and education”, un trabajo presentado en la sección 
de la Commonwealth de la Royal Society of Arts y publicado en el Royal Soclety 
of Arts Journal 126, 5263, 1978. 

2. De “The measurement results: teaching about race relations — problems and 
effects”: charla pronunciada en un congreso de DES, Julio de 1976. En Dissemina- 
tion of Action Research: Case Record 3 [trabajo inédito) de J. Rudduck: se repro- 
duce una transcripción corregida. 
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: les exima de 
investigación como una fuente de a si consi- 
la necesidad de formular juicios. pe luego, la ma- 
derasen en dicha línea esta investigación y, 


yor parte de la investigación educativa. 


2 


izá no re- 
sulte fácil a personas que sepan algo Edo olvidar todo lo que - 
de seguir me gustaría rogarles que traten de o Viem pedagogía y 
aprendieron acerca de medicion en leal Squiera resultados que 
que adopten la posición según la Pa ul experiencia ade- 
les presente sean menos fiables que su AU esos resultados se 
cuadamente examinada] Ello es asi P ibilidades generales, no 
hallan en términos de tendencias y pos! eperiencia y, Conse- 
resultan fiables en relación con s PiSP eo niba a su criterio. 
cuentemente, han de ser comprobados lO que a muchas perso- 
Estoy tratando de contrastar esto con te q los resultados de 
nas se les enseñó en la universidad -qu anerse a su propio 
mediciones podrían ser empleados para! se y quiero decir 
criterio— que es un punto de vista corrien e a 
que pienso que la medición deber fa ci poi medición con su 
rio. ¡Si, tras comparar los resultados de u 


ropio criterio, 

propia experiencia se sienten dera See Algora hacer Sus 
sel te a 

entonces básicamente no exis ses. concibiendo maneras de 


propias investigaciones en sus € 
apreciar los efectos de su e 
quiero supongan es que los 
contribuir a su percepcion 


resultados se hallan tro 
de la situación; no estan oa E 
i ió e resu 
iscrimi ria de acción qu i i 
riminar una trayecto e 
A que otra. Si los resultados ia pe ra 
cia en su percepción de la situación, iii baai 
en su planificación de la acción a la luz de esa p 


es estimular la impresión de que pue- 


e . inci n la reali- 
den desechar todas las estadísticas si NO a e 
dad que ustedes conocen y, a acabar hablando de 
dísticos, de algún modo lo oportuno 5412 


la experiencia y no de desviaciones tipicas. 


Lo que trato de hacer 


nseñanza, La segunda cuestion que : 


Un ejemplo de cómo pueden emplear los 


profesores la investigación * 
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Mi preocupación como profesor consiste en si debo inducir 


en los estudios sociales las relaciones raciales y, de ser así, qué 
enfoque emplear. Digamos que mi problema consiste, más es- 
pecíficamente, en que yo enseño estudios sociales en la forma 
de un programa sobre cuestiones humanas que abarca temas 
como la familia, la pobreza, los individuos y el trabajo, ley y 
orden, guerra y sociedad, relaciones entre los sexos y me pre- 
gunto si incluir las relaciones raciales. Un factor de complica- 
ción es que mi estilo de enseñanza de temas controvertidos 
consiste en propiciar entre estudiantes adolescentes unos deba- 
recogidos, por ejemplo, de periódicos, relatos, 


tes sobre datos 


folletos, fotograf ías 


y películas y actuar en ellos como presi- 


dente neutral; es lo mejor para estimular las actitudes críticas 
sin tomar postura. En suma, me siento influido y estoy dentro 


de la tradición del En 


glish Humanities Curriculum Project (Pro- 


yecto del curriculum inglés de Humanidades) (1970, 1973). 


Me interesa mucho 


que, a ser posible, mi enseñanza contri- 


buya positivamente a las relaciones raciales en mi sociedad 


multirracial. Me pregunto e 
'enseñar sobre las relaciones 


*De "Using research means do ing research” 


Spotlight on Educational Problems. Festkrift 


ty Press, 1979. 


~ 


n primer lugar si debería siquiera 
raciales. De ser así, me planteo la 


en H. Dahl, A. Lysne y P. Rand ledt | 
for Johannes Sandven, Oslo Univers- 
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si , i ir el pape! 
cuesti Ita apropiado, en este caso, asumir €l 
ón de si resu prop , convención do: 


de un presidente neutral, aunque ésta sea una 
cente y no una posición de profesión personal de da 
Así que recurro al informe de la investigación sobre Pr 


. . tt 
mas y efectos de la enseñanza sobre las relaciones raciales pa- 
ra ilustrarme sobre el asunto. 

Aquí encuentro que, sobre una base de pre-test y post-test, 
se han observado dos diferentes estrategias sobre la ensenanza 
acerca de las relaciones raciales, una en la que el profesor se 
muestra neutral (denominada Estrategia A) y otra en la que el 
profesor se siente libre de expresar, siempre que lo considere 
apropiado, su posición de compromiso contra el racismo (de- 
nominada Estrategia B). La Estrategia A fue realizada en cator- 
ce escuelas y la Estrategia B en dieciséis. Las muestras no son 
auténticas muestras aleatorias en razón de los problemas de 
disponibilidad de escuelas y estudiantes pero algo sé de esto 
gracias a mis estudios universitarios sobre la educación e 
BELL y STANLEY, 1963; BrAcHT y GLASS, 1968; Snow, 197 $ 

Siempre que fue posible, se reunieron grupos de control en 
las mismas escuelas de los grupos experimentales aunque esto 
no pudiera realizarse en todos los casos. Así encuentro este 
cuadro de resultados en una escala que pretende medir el racis- 


mo generals 


Tabla 1. Resultados en la escala general de racismo del test de BAGLEY-VERMA, 


=.’ AP Re 2 tml alm 
La disminución en los resultados representa una disminu ción en racismo. 
Muestra experimental Muestra de conte! 
o Significación 
de diferencia 
Dirección "+0,01 


Dirección 
i de cambio ” 0,05 
precia y valor t y valor por 
i i - Media Media y en dife- diferenc a 6x- 
De E Esc ey g en rencia de distan y 
Brel pre-test posttest medias pre-test post-test medias z 
Experimental N: 258 7.61 , 
Estrategia A 17,24 16,51 1.71 0) iid y 2 2,83** 
Control N: 124 (10,05) (10,25) ' 0 
Experimental N: 359 17.87 
Estategía 8 17,25 16,17 2.27 e (10.58) 0,72 1,91 
Control N: 180 (9,61) (9,78) ' 


ece ayudarme bastante. Mi estrate- 


gia neutral es la Estrategia A. Las actitudes del ae e pelo 
tegia A parecen mejorar y, aunque el paa m Ee 
al nivel de significación de 0,05, los grupos de a 
nados a las influencias generales, se deterioran sig 


A primera vista, esto par 
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te en actitud y la comparación entre experimental y contro! 
revela, al menos conforme a un criterio, un nivel de discrimina- 
ción de 0,01 en favor de la enseñanza- acerca de las relaciones 
raciales mediante la Estrategia A. La Estrategia B no parece 
marcadamente superior a la Estrategia A, así que no veo la ne- 
cesidad de modificar mi estilo de enseñanza. En consecuencia, 
la investigación me ha ayudado, al parecer, a que pueda deci- 
dir el estilo adecuado con el que enseñar respecto a las relacio- 
nes raciales. 

_Pero, icaramba!, aquí hay un problema. En una página pos- 
terior los mismos datos son presentados en una forma diferente 
para mostrar la situación en escuelas específicas y esto parece 
complicar la cuestión. Esta es la tabla. 


Tabla 2. Diferencias entre medias escolares pre-test y post-test para grupos experi- 
mental y de control sobre escalas de racismo general, antiasiático y antinegro del 
Test de BAGLEY-VERMA: Estrategia A. 
SÓ A A E EEE 

1 2 3 4 5 6 7 8 

Código ` 

dela Experimen- Experimen- Experimen- Control Control Control Código de 
escuela tal GR tal AA tal AB GR AA AB comentario 
— oo a 


03 -1,83 -0,35 -1,22 m n; a C 
07** 158 0,54 0,31 -0,86 0,21 -0,71 G 
09 -0,22 0,55 -0,9 2,11 1,45 1,09 A 
10* -0,63 -0,18 -1,54 h an j c 
13 -0,85 0,37 -1,29 -0,89 -0,56 -0,67 D 
17 -2,5 1,17 -1,78 "i -= a C 
18 1,7 2,4 0,9 6,63 4,38 3,75 B 
19 0,37 0,4 0,62 a a 5 D 
29 -3,42 1,75 -1,67 20 0,87 -0,25 A 
31** 0,12 0,77 0,65 0,34 05 -1,16 D 
32** 1,61 0,7 -0,83 -0,07 -0,77 -0,38 A 
39* 1,2 0.5 1,05 =>, s Š D 


Media de controles de Estrategia A 


(individuales) (1,3) (0,83) (0,49) 
- - , i , 
**Más del 25 %de no blancos. 


*5-25%de no blancos. 


Ahora examinando esta tabla, creo personalmente que, da- 
dos los códigos de comentarios A, B o C, desde luego debería 
proceder; dados los códigos de comentarios D y posiblemente 
E, debería actuar con gran cuidado y dados los códigos F y G 
seria mejor que reflexionara un poco más sobre la cuestión 
En siete escuelas de un total de doce el resultado parece ser es- 
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timulante: en cuatro escuelas parece dudoso y en una más bien 
alarmante. ¿Cómo sé yo a qué categoría corresponde mi escue- 
la? Esto perturba de hecho mi decisión. Tal vez debería cam- 
biar a la Estrategia B. Examinemos la tabla de la Estrategia B. 


Tabla 3. Diferencias entre medias escolares pre-test y post-test para grupos experi- 
mental y de contro! sobre escalas de racismo general, antiasiático y antinegro del 


Test de BAGLEY-VERMA: Estrategia B. 
1 2 3 4 5 6 7 8 


Código 
dela Experimen- Experimen- Experimen- Control Control Control Código de 


escuela tal GR tal AA tal AB GR AA AB comentario 


01 -3,51 -1,6 -2,57 -1,75 1,43 -1,34 A 
02 0 -0,67 -0,10 2,43 1,22 1,43 A 
04* 1,04 0,10 0,24 — — — E 
05 -2,27 -0,34 -0,97 — = — C 
06* -2,00 1,29 -1,30 0,55 0,34 -0,52 D 
08 1,09 : 0,30 0,07 -5,4 -1,2 -2,33 G 
09 -2,89 -0,22 -1,97 2,11 1,45 1,09 A 
11 -1,58 -0,48 -0,53 — - = C 
14** -0,33 0,39 0,91 = — — D 
15 -2,25 0,17 -1,42 —- — — C 
20 -0,39 0,05 -0,22 -1,15 0,86 -1,43 F 
21 -1,77 -1,32 -1,19 1,59 1,04 0,59 A 
24* 0,19 0,37 0,60 4,93 1,07 1,65 B 
30* 3,79 1,27 2,16 — — — E 
33 1,00 0,43 0,38 -0,83 0,83 -0,08 G 
Media de controles de Estrategia B 
(individuales) 0,90 0,71 0,30 


A 
** Más del 25 %Gde no blancos. 
*5-25% de no blancos. * 


¡Pues esto no es mejor!. Aquí ocho escuelas de un total de 
quince resultan tranquilizadoras, tres son dudosas y tres se 
muestran alarmantes. La Estrategia B no parece ofrecer un re- 
fugio. 

¿Es posible que unas discriminaciones estadísticamente sig- 
nificativas entre dos tratamientos, al ser presentadas a través 
de medias y de desviaciones típicas, puedan enmascarar se- 
mejante gama de variaciones internas en la muestra? Pues claro 
que lo es. En el paradigma psicoestadístico de investigación los 
efectos no son “'siendo las demás cosas iguales'”, sor “en con- 
junto” o “en su mayor parte”, |Así hacer una cosa es a veces 
sólo mejor que hacer otra! Aparentemente en función del con- 
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texto de su escuela, del entorno escolar o quizá de uno mismo 


o de sus alumnos. l | 
Lo que tengo que hacer es averiguar si la enseñanza de las 


relaciones raciales mediante la Estrategia A es buena para mí 


escuela. Pero esto me recuerda que no he observado a. los alum- “ 


nos como individuos, sólo como medias. y desviaciones típi- 
cas. Supongamos que tomo esos datos y los examino de un 
modo que represente el destino de los individuos. ¿Qué les pa- 
rece un histograma de resultados de cambio? Desde luego, tales 
resultados ofrecen problemas (Linn, 1974), pero, teniéndolos 
en cuenta, probaré. 


A 


Número de 


30 alumnos 








20 MENOS RACISMO 
49,31 $ de alumnos 
56,88 b de unidades 

de calificación 


MAS RACISMO 

40,97 $ de alumnos 

43,12% de unidades 
de calificación 


15 


Diferencias aritméticas 
pre-test — post-test 


=1 
0 5 0 5 10 15 20 25 


Figu ¡ ¡ i 
gura 1. Histograma de diferencias entre resultados pre-test y post-test 


sobre la escala de racismo 
mental de Estrategia A (N ati Test de BAGLEY-VERMA: Experi- 


, dr como si el mismo estilo de ens 
erta hicieran peores a algunas 


a Otras. Lo que para uno es alimento 


eñanza y la misma ma- 
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Numero de 

alumnos 
$ 

RACISMO 
41,41 Ko de alumnos 61.80% de unidades 

10 38,20'. de unidades de calificación 


de calificación 


Diferencias aritméticas 
pre-test - post-test 











6 10 16 20 26 20 





16 -10 -6 0 


i ¡ i Itados pre-test y post-test 
'qura 2. Histograma de diferencias entre resu 
e la escala de racismo general del Test de BAGLEY-VERMA: Control 


de Estrategia A (N = 128). 


nos los que llegarían a disfrutar de la Literatura si no les intro- 
jera en la materia. | | 
ams como si no debieran hacer lo mismo todas las apa 
las. ¿Debo o no disertar sobre las relaciones raciales : dd ci 
es racialmente mixta? Necesito asegurarme. Al ha y al ca En 
ingenieros no siempre construyen exactamente el mismo p 


te. Ni los jugadores de ajedrez juegan siempre la misma pasas 
Tiene que haber modos de acomodar a aceon a la co y 
i individuos en esa situación. Tengo i 

izá so a los individuos en esa situ: l C 
quizá ine a mi mi ; Significa esto que la investiga- 
í mismo. ¿Significa a 
rar las cosas para m 10. È e pi 

¡ó ? ¿Qué era lo que decia aq 

n no puede ayudarme? ¿í 
de. OHONBAGH que nos explicaron en Psicología de la Educa 


ción? Aquí están mis notas. Y esto es lo que dice: “Cuando 


otorgamos un peso adecuado a las condiciones 0 E 
uier generalización es una hipótesis de trabajo, de le ell 
sión” (Cronsach, 1975: 125). Esto parece significar q 


resultados de la investigación necesitan ag dro icon 
condiciones locales. Lo que.la investigación me P p na 
eneralmente no es un conjunto de descubrimientos a 
aia enseñanza sino unas T respecto Aae s = 
sulta rendente, per 
sto resulta un tanto sorp 
E Y` las hipótesis a e Me ena 
ili ¡ la Estrateg! 

ad. Debo comprobar si la Estrat e fur bien 
png clase, si puedo mantener su lógica en la IS y si he 
oroporcionando buenos resultados en las actitudes. mi 
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tiempo, sé que incluso con un buen resultado algunos indivi- 
duos estarán deteriorándose en su actitud. | 

Lo que haré será esto. Voy a hacer que venga un estudiante 
y que someta a mis alumnos a un pre-test y a un post-test, or- 
ganizando en mi escuela un grupo de control. Pero también 
grabaré nuestras sesiones sobre las relaciones raciales en un 
magnetófono portátil. Al efecto tendré que grabar también 
el resto de las lecciones para que no se advierta que estoy cen- 
trándome en las cuestiones raciales. Y así empiezo. Explico 
a los alumnos que estoy realizando un estudio sobre mi pro- 
pia enseñanza y que esto debería ayudarme a hacerlo mejor. 
Y comienzo por hacerles hablar de cómo es mi enseñanza y 
su aprendizaje. l 

Desde luego, existe un problema en el manejo de las cintas. 
Reproduje algunas en mi casa y traté de practicar en las graba- 
ciones el Análisis de interacción de FLAmDERS (FLANDERS, 
1970). Me indicó que hablaba demasiado, pero no gran cosa 
más. Entonces probé el análisis del Humanities Project que 
funcionó muy bien porque yo estaba implicado en enseñanza 
de debates. Pero quiero examinar la conducta del alumno tan- 
to como la del profesor. Empiezo a preguntarme si puedo des- 
arrollar una teoría de los individuos que me preocupan en 
clase. Ni siquiera necesito papel para hacerlo. Puedo poner las 
cintas en el coche mientras voy y vengo de la escuela... 

Al final de esta sesión voy a tratar de establecer en el distri- 
to un club para profesores-investigadores. Hay clubes de per- 
sonas que se dedican a manipular sus motos para sacarles más 
rendimiento: ¿por qué no hacer lo mismo con profesores que 
manipulan en su enseñanza? 

Me gustaría empezar a hacer pruebas con PiaGeT. La mayor 
parte de sus experimentos constituyen un tipo de enseñanza. 
Y tengo la sensación de que si, como él, trabajo con una pe- 
quena muestra, acabaré por averiguar muchas cosas. Dispongo 
de un laboratorio mejor que el suyo: Ítengo una auténtica 
clase! 

No poseo la seguridad de estar investigando. Estoy compro- 
bando hipótesis mediante experimentación tan sistemática- 
mente como me lo permiten las numerosas tareas de mi trabajo. 

El_Diccionario-abreviado de Oxford dice que la investiga- 
ción es indagar sobre las cosas y también el hábito de realizar 
e indagación. Bien, está empezando a convertirse en 

ábito. 
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Cómo puede contribuir la investigación al 
“  perfeccionamiento de la enseñanza* 





La investigación no puede perfeccionar la enseñanza sin ayu- 


/ | dar al profesor a desarrollar destrezas en un contexto de crite- 
| rio ¿Eómo puede fortalecer la investigación el criterio de los 


| profesores? Desde luego, sólo recurriendo al criterio del ense- 
ñante. Semejante concepto de la relación de la investigación 
con el perfeccionamiento de la enseñanza tiene implicaciones 
en el desarrollo de nuevos estilos de investigación. 

Cronsach (1975:126), educado en el paradigma clásico de 
la investigación, observa que, aunque el investigador “puede 
llegar a una generalización de actuación de cierta fuerza, ésta 
raramente constituirá la base para el control directo de una 
operación aislada”, En suma, las generalizaciones formuladas 
en términos de probabilidad no se aplican a situaciones. “Cuan- 
do otorgamos un' peso adecuado a las condiciones locales”, 
dice CronBacH, “cualquier generalización es una hipótesis de 
trabajo, no una conclusión”. Así lo que el procedimiento clásico 
de investigación brinda a los profesores no consiste en conclu- 


siones para aceptar, sino en hipótesis que precisan confirmación. 


NNE AAA 


*De “Can research improve teaching?””, ponencia 
f : . presentada en el Congreso Na- 
cional Escocés sobre Curriculum y Evaluación para profesores PE, Enero dE 1979; 
ia de pedi A Course on Curriculum Design, Course 
re and Evaluation in sical Educat i ] 
poe Ai y ation, Dunfermline College of Physical 
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o a 


comprobable en el aula. aa l 
En un determinado sentido, las hipótesis surgidas de los ex- 


perimentos conforme al modo psicoestad ístico deben ser 
comprobables por la acción curricular, si han de ser Aa por, 
el profesor. Una acción curricular es aquella que resulte jus E 
ficable, no sólo en términos pol ds o de la investiga | 
ión, si mbién en términos educativos. 
Mo una necesidad de complementar los estilos expe- 
rimentales de investigación, que son sensibles a las ci pls e 
de la aplicación a la práctica, mediante estilos aii 
y descriptivos que instruyen el criterio por me e i an 
pliación de la experiencia. Aquí la historia es el modelo. a 
sa y ordena la experiencia pasada —la de ayer E o 
siglos anteriores— y trata de realizar una generalizació 


„pectiva. . o 
Esta ordenación sumaria 


cálculo de criterio más que de un € 
consecuencia, demanda datos accesi 


i i ipción reali 
reflexiva. Eso exige la descripcio 
representación abstracta de muestras. Los casos se acumulan, 


como por ejemplo en Historia acumulamos casos de e 
funerarios neolíticos o catedrales O de compan s Sip 
pero las generalizaciones retrospectivas derivadas 


de los casos acumulados no prop renim t 
icció sica: definen maâ 
redicción en la forma clásica: de 
i expectativas y exploran la lógica de las rarezas, tratando de 


explicar qué es lo que suscita lo Ti A reS 

j dio de casos Individ , 
retrospectiva, como el estudio lividu ade 
me la práctica sólo a través de una A pr kala 
rio al caso en cuestión. En suma, la capacida de he ya 
ción para el perfeccionamiento de la enseñanza depe 


de la experiencia depende de un 
cálculo matemático y, en 
bles a una consideración 
sta de casos más que la 


pepan 


soip 





t 
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criterio profesional del profesor al que a su vez alimenta y for- ` 


talece. 


Un medio directo de formular esto serfa decir que la aplica- ~> 
ción de la"investigación del estudio de casos requiere un análisis. - 


— > 
— 


"comparativo de los propios casos. Usted tiene que sopesar su pro- 
pia situación en relación con las descripciones de otras situaciones, 

Llego a la conclusión de que la investigación sólo puede per- 
feccionar notablemente el arte de enseñar si: 


1. ofrece unas hipótesis (es decir unas conclusiones provisio- 


nales) cuya aplicación cabe comprobar porque pueden ser.. 


puestas a prueba en el aula por parte del profesor. 


2. ofrece descripciones de casos o generalizaciones retrospec- 
tivas acerca de casos suficientemente ricos en detalles para 
proporcionar un contexto comparativo en el que juzgar el 
propio caso. 


Creo también que, por ahora, el perfeccionamiento de la es- | 3 
colaridad depende, más que nada, del desarrollo del arte de la | “ 


enseñanza. 
Resulta claro que si el profesor ha de experimentar en el la- 
boratorio de su propia clase y estudiar cuidadosamente su pro- 


pio caso habrá que otorgarle más tiempo para planificar y re- 
flexionar. La gran barrera ante el perfeccionamiento de la ense- ' 
nanza es el peso inexorable que supone la carga de horas de' 

E 4 


docencia directa que tiene el profesor actualmente. i 
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145] 
vd 


de discernir la acción más adecuada, política o beneficiosa; sa 

` biduría práctica, discreción” (Diccionario de Oxford). Como 

observa HABERMAS (1974:44): “En el camino hacia la ciencia, 

la filosofía social ha perdido lo que anteriormente era capaz 

de proporcionar la política como cordura””. El estudio de casos 

llega tras la recuperación de la cordura y también de la percep- 

= „tividad: la capacidad de interpretar rápida y profundamente 

> Junas situaciones y de revisar las interpretaciones a`la luz de la 

->  |experiencia. 

Desde luego, cabe considerar la tradición delestudio de casos 

Letradición dal estudio de car iban - como una sistematización de la experiencia dentro de la cual 


or em ela = + las interpretaciones son críticamente manejadas con el propósi- ` 
P a to de evitar que la experiencia se torne sesgada. 


o 





©. + Hay dos grandes tradiciones del estudio de casos de las que-= ~ 
o puede advertirse que procede el trabajo educativo: la histórica <= 
5a y la etnográfica. La relación entre las dos es compleja y aquí 
SHE ni siquiera puedo tratar de esclarecerla. Sin embargo, vale la 
© 3 Es preciso distinguir la investigación de estudio de casos de la sad a punaizaciones para Suar 10 contro: 
= = realizada en muestras. Esta última se interesa por establecer, En primar ingss. la Hito si asancldlmante dor ¡ 
mediante cálculo, la relación entre una muestra estudiada y se interesa por el db gia Miararetaclin de ia rl f 
una población escogida a la que hay que generalizar los hallaz- sibles a los eruditos. La Einagrat ia, ainda brocada = acce- 
gos de la muestra. Esto permite abstraer del contexto las va- las de campo, rara vez las jisi h pe El e a no- 
:» riables de la muestra, El contexto, considerado como un impe- de resultar accesibles al debate crítico, dependi do d qe 
2 Aa a la pla a resulta tatividad E aero puestas confirmatorias sobre la experiencia del caran ue 
z para realizar juicios acerca de la representativ - Gone l i i 
Pia hr ni iaai a de la generalización del análisis contextual. Quizá pal ini ica tail ba de la teoría brindada y 
= En el estudio de casos, la relación entre un caso o una colec- En segundo lugar, existe la A a | | 
© ción de casos que superficialmente puede parecerse -a-una tarea de quienes están dera ia Etn e Sa la Historia es 
-~& Muestra y una población cualquiera a la que puedan aplicarse N hallan fuera. En sus orígenes la Hist H a a de quienes se 
< significados o relaciones semejantes, es esencialmente una cues- las clases rectoras escribían Y Storia fue el modo en que 
3 tión de criterio. Tal criterio depende, en forma considerable, n ac 


de valoraciones de complejos multivariados y de contextos y, 
consiguientemente, exige un grado de verosimilitud descriptiva 
o estrecha interpretación de los casos. La abstracción mata el 
criterio de este género. 


Los criterios de casos se acumulan en cordura: “la capacidad 


*De"'A note on case study and educational practice'”, trabajo presentado en una 


ha empleado un 
A , 
conferencia celebrada en el Whitelands College de Londres en Julio de 1982 y publi- como una herramienta 


7 am para poner en tela de juici 
cado en Field Methods in the Study of Education. R.G. Burgess (ed.), Falmer Press, común. Originariaménte interesada por a e lugar 
1984. Etnografía se ha convertido pri XÓticas, la 
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los elementos exóticos dentro de nuestra propia cultura y des- 

pués de hacer exótico lo familiar, un instrumento cuya capaci- 

dad para ilustrar fue demostrada en la ficción por los Viajes de 
Gulliver. La Etnografía cuestiona las culturas que estudia en 
vez de construir sobre sus supuestos. Lévi-Strauss (1968) lo 
expresó así, señalando que la explicación histórica se halla en 
términos del consciente mientras que las explicaciones de la 
antropología social se hallan en términos del inconsciente. 

Lo que tanto la Historia como la Antropología tienen en co- 
mún es que operan con elementos y situaciones enmarcados en 
el tiempo: ambas se interesan por el pasado y cualquier intem- 
poralidad que puedan lograr constituye una trascendencia al 
respecto. Además, ambas brindan amplias descripciones, es de- 
cir, representaciones cuya virtud radica en la verosimilitud en 
contraste con los análisis abstractos. 

¿Cómo se aplican a la práctica? 

Primeramente, los estudios descriptivos de casos de cualquier 
tipo proporcionan referencia dócumental para el debate de la 
práctica: materiales de trabajo para los grupos de docentes. 
Esta es una función simple pero importante. Cuando los do- 
centes —u otros— debaten problemas de práctica educativa, 
cada uno de ellos se refiere corrientemente a una experiencia 
personal singular. Es como si cada uno evocara imágenes pro- 
pias de escuelas sin comprender el grado en el que esta diver- 
gencia de referencia imposibilita el debate. Es preciso que la 
experiencia personal se refiera a casos catalogados para que re- 
sulte accesible públicamente. Los estudios de casos resultan 
importantes como prueba. - ¡A 

En segundo lugar, y sólo de un modo ligeramente menos di- 
recto, se trata de la relevancia para la práctica de la compara- 
ción y del contraste de otros casos con el propio: el caso que 
por encima de todos los demás debe llegar uno a entender si la 

práctica propia ha de resultar eficaz. Tanto si los otros casos 
son históricos como si son etnográficos, semejantes compara- 
ciones tienden a abrir nuevas perspectivas para el caso propio, 
generando tanto una conciencia de la sagacidad personal como 
un sentido de lo aceptado como problemático. Cabe considerar 
el producto más desarrollado de semejante comparación como 
una interpretación o una teoría del caso propio. : 

En tercer lugar, la crítica es crucial para la práctica, es decir, 
un cuerpo sistemático de normas críticas a través de las cuales 
interpretar y evaluar la práctica. Un ejemplo excelente de se- 
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mejante crítica en acción es el debate informado de un aconte- 
cimiento deportivo; como un partido de cricket, en donde la 
interpretación y la evaluación del juego se basan en la expe- 
riencia de los que participan en el debate en muchos casos de 
partidos de este tipo. El perfeccionamiento de la crítica de cla- 
ses y de escuelas resulta vital para el problema de la calidad en 
la educación y depende en gran medida de los docentes que 
amplían representativamente su experiencia de escuelas y cla- 
ses como casos. | 

En cuarto lugar, el entorno de semejante crítica dentro de 
un análisis social y político más amplio (¿teoría crítica?) de- 
pende, por definición, del desarrollo de la critica que tiene que 
ser así disciplinada por contextualización. l 

Finalmente, existe la cuestión de la teoría que puede ser 
probada, o al menos aplicada, en el nivel de principios más 
bien generales. En su mayor parte, las ciencias sociales y la His- 
toria titubean'aquí respecto a la educación. Con harta frecuen- 
cia las ciencias sociales dan lugar a conceptos (jerga) rebusca- 
dos. La Historia pierde su asimiento a lo concreto (que es su 
fuerza) y echa mano de fuerzas o tendencias abstractas que fá- 
cilmente cabe conservar mediante una ingeniosa presentación. 
El estudio de casos parece resultar débil. aquí, pero hay que 
considerar que también parece haber fracasado la investigación 
que prometía lograr una teoría más sólida. Tal vez la teoría ge- 
neral en el nivel de causa y efecto resulte apenas apropiada al 
estudio educativo. Desde luego, si es apropiada, tendrá que 
soportar la prueba del estudio de casos: la teoría probabilis- 
ta exenta de la necesidad de aplicación en cada caso resulta 
de poco interés en asuntos prácticos como los que afectan al 


docente. 


Habrá naturalmente quienes piensen que estoy exigiendo, de 
un modo muy riguroso, un estilo de teoría: en mi opinión el 
rigor es el sine qua non de la teoría. Allá en donde no podamos 
lograrlo sera mejor que sigamos las tradiciones interpretativas y 
humanistas (calificadas por moda como hermenéutica”) en 
vez de usar paradigmas científicos. 

_ Dos últimas observaciones. En una tradición interpretativa 
tienen su lugar las perspectivas y aforismos juiciosos: "las es- 
cuelas dispuestas a cambiar la sociedad descubrirán nuevos mo- 
dos de conservarla”; “libertad de acceso a los funcionarios 
democracia son principios contradictorios en las escuelas: y 
acceso sólo tiene sentido cuando se trata de acceso al poda 
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Y, en segundo lugar, una pedagogía puede ser una aceptable al- 
ternativa a la teoría. Tal pedagogía indica esquemas de acción 
en el aula que permiten la búsqueda de objetivos educativos 


como medios de lograr uñ entendimiento del proceso educati- 


vo. En suma, cabe basar la posibilidad de estudiar el caso pro- 
pio tal como uno lo vive sobre nuestra tradición del estudio de 
casos en el grado en que los objetivos de la educación y del 
estudio de la educación puedan fundirse en la acción. 
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Investigación en la acción y responsabilidad del 
| profesor en el proceso educativo* 





Deseo introducir esta semana la idea de investigación en la 
acción. Se trata de una idea de difícil presentación porque in- 
vestigación en la acción es empleada diferentemente por distin- 
tos individuos en diversos contextos. Los dos trabajos que les 
he entregado como ayuda para la tarea de esta tarde, el de 
Robert RarororT y el de Nevitt SanForo, lo explican con bas- 
tante claridad, así que no voy a abrumarles con teología secta- 
ria. Lo que pretendo hacer es examinar el problema de llegar a 
una definición general de la investigación en la acción y estu- 
diar luego las implicaciones de esta definición. 

RAPOPORT comienza diciendo: 


La investigación.en la acción es un tipo de investigación social apli- 
cada que difiere de otras variedades por el carácter inmediato de la im-. 
plicación del investigador en el proceso de la acción. Algunos sociólo- 
gos han diferenciado la investigación en la acción del campo más amplio 
de la investigación aplicada en razón de la existencia de un cliente con 
un problema que tiene que 3er resuelto. En este contexto, el sociólogo 
se convierte en lo que BENNIS denomina el “agente del cambio”. ES 


*Los tres extractos proceden de transcripciones de seminarios con estudiantes 


de Humanidades en el CARE (Centro de Investigación -Aplicada a la Educación) 
(1979; 1981). 
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eficaz no reside entre científicos sociales y docentes sino en- 
tre un acto de investigación y un acto sustantivo. Un acto de ' 
investigación es una acción para impulsar una indagación. Si 
ustedes preguntan a alguien por qué lo hizo, responderá: para 
averiguar algo. Un acto sustantivo se halla justificado por algún 
cambio en el mundo o en otras personas que se juzgue como , 
deseable. En educación los actos sustantivos --simplificando un ` 


tanto en exceso-- se hallan concebidos para ayudar a las perso- | 


nas a aprender. 

Consideremos ahora la situación de la investigación pura. Di- 
fícilmente se hallarían emparejados el acto de investigación y 
el acto sustantivo. El investigador actúa para averiguar y su ta- | 
rea sustantiva estriba en descubrir lo que otros pueden compro- | 
bar, empleando sus hallazgos en un contexto de investigación. | 
La investigación produce teoría, cuyo propósito principal con- | 
siste en compendiar lo que sabemos de modo que guíe a una | 
investigación posterior. En términos de RAPorPonT, la investiga- 
ción de las ciencias sociales simplemente sirve a “los fines de las 
ciencias sociales”. 


La investigación en la acción es el tipo de investigación en la | / 
que el acto investigador es necesariamente un acto sustantivo; l 


es decir, el acto de averiguar tiene que ser acometido con una ' 
obligación de beneficiar a otros que no pertenezcan a la comu- 
nidad investigadora. Esto es lo que queremos señalar cuando 
decimos que los niños no deben ser empleados como conejillos 
de Indias. o 
Voy a ser claro y concreto. El Humanities Curriculum Pro- 
fect decidió investigar los problemas y las posibilidades de la 
enseñanza acerca de cuestiones humanas controvertidas, esta- 
bleciendo un plan para investigar los problemas y posibilidades 
de enseñar sobre las relaciones raciales. El Ford Teaching Project; 
“de John _EuLioT investigó los problemas y posibilidades de la en- 
señanza a través de la indagación y el descubrimiento, Con ob- 
jeto de realizar cada una de estas investigaciones era necesario, 


o 





ye 
A) 


Investigación en la acción y responsabilidad del profesor 


que tuvieran lugar una enseñanza sobre cuestiones controverti- 
das, una enseñanza de las relaciones raciales y una enseñanza me- 
diante la indagación y el descubrimiento. o o 

Pero incumbe al profesor la misión de decidir y asumir ía 
responsabilidad del proceso educativo en su clase. Afirmo que 


bajo ninguna circunstancia puede abandonar esta misión en 


manos de un investigador. No puede decir honestamente que 
está enseñando conforme al Humanities Curriculum Project 
porque así se lo dijo el equipo del proyecto, ni está autorizado 
un equipo del proyecto a decir a los profesores cómo tienen 
que enseñar. 5 

Por eso, en la investigación en la acción-el-profesor posee un 
control pleno y responsable del'acto investigadormientras que 
la responsabilidad del investigador estriba en asegurarse de que se 
obtenga un aprendizaje máximo de la actuación del profesor 
tal como procede, a través de ¡un acto que es al tiempo acto 
educativo y acto investigador. —  " 

Esta relación constituye la base para la afirmación que yo 
haría y, según la cual, en la investigación en la acción el investi- 
gador debe responder ante los profesores. Esto no significa que 
deba ser directamente organizado por ellos sobre lo que tiene 
que hacer, sino que debe exigírsele que justifique sus actos e 
informe a los profesores. 

La relación que he descrito se halla amenazada por las pre-' 
sunciones de los profesores acerca de la investigación y tam-' 


bién por el equilibrio de poder y de status en nuestra sociedad | 
entre profesores e investigadores y las implicaciones de poder | 


en el centro dentro del llamado modelo centro-periferia. Esto 
sólo se ha realizado en parte en todos los proyectos que conoz- 
co, aunque se hayan hecho progresos, y sigue siendo, desde mi 
punto de vista, una aspiración realista a largo plazo. 


Para mí esto posee una implicación profunda y posterior. | 
No creo que la investigación en la acción en educación deba. 


contribuir, como RAPOPORT. dice, “tanto a los intereses prácti- 


mu. 


cos de las personas en una situación inmediata y problemática ` 


como_a_los objetivos de la ciencia social”. Y como profesor 
tampoco aceptaria yo tomar parte en una investigación que 
ayudara a mis problemas inmediatos y más allá de eso contri- 
buyera simplemente a la ciencia social. Creo que la ciencia so-: 
cial realiza una contribución relativamente parca a la práctica 
educativa porque sus teorías se hallan orientadas a conducir la 
Investigación más que a guiar la enseñanza. 
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En consecuencia desearía preguntar a cualquier investigador 
en la acción cuál es la contribución que su trabajo está reali- 
zando a una teoría de la educación y a-la enseñanza que resulte 
accesible a otros profesores. Quiero que la audiencia de la in-' 
vestigación en la acción sea de enseñantes y no de científicos 


sociales.-- ` 
‘Finalmente creo que una teoria de la educación derivada de _ 


” 


Investigación en la acción y responsabilidad del profesor” CCA 
o dibujos. Para hacer la investigación fue preciso construir el 
aeroplano. De nada sirve que corran por la pista agitando los 
brazos. Han de crear realmente alguna especie de instrumento. 
Y si están enseñando con un espíritu de indagación, el curricu- 
lum constituye la especificación de la investigación en la 
acción... La investigación en la acción se relaciona con el 
curriculum de tal modo que éste constituye una definición y 


—— 


la investigación en la acción debería ser comprobable a través 
de la misma.. Es decir, que, dentro de los límites de su tiempo, 
los profesores deberían ser capaces de comprobar los resulta- 
dos de la investigación en la acción vigilando su propia prácti- 
ca, su contexto y sus resultados. La fuerza de la investigación 
en la acción en el currículum y en la enseñanza reside en el 
hecho de que su utilización no depende de que los profesores 


acepten sus hipótesis, sino de que las comprueben. 


uña especificación del procedimiento experimental. 
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y Creo que la esencia de la investigación en la acción estriba 
| en que uno realiza un movimiento sustantivo (por “sustantivo” 
entiendo un movimiento que posea un sentido y un significado 
| en un área específica de acción) y lo hace tomando en conside- 
ración la perspectiva del aprendizaje de los alumnos. No cabe, 
| por ejemplo, establecer en la clase dos grupos paralelos: uno 
experimental para el que uno trata de hacerlo mejor y un gru- 
' po de control para el que trata de hacerlo peor porque ustedes 
| no tienen derecho a hacerlo peor. Como profesores, estamos 
encargados de operar en beneficio del aprendizaje de los alum- 
nos. La investigación en la acción en educación implica siem- 
pre que en el núcleo de la investigación existe una acción que 
tiene que ser justificada en estos términos. 


Cuando ustedes realizan una investigación en la acción,-lo 

| crucial es una especificación estricta, saber qué es lo que estan —. 
/ | haciendo. Y saber lo que están haciendo significa redactar un 
“currículum. Significa tener absolutamente claro cuál es el curricu- 
lum con el que están experimentando. Piensen en los herma- 
nos WaicHT y en el aeroplano. Existía un diseño, unos planos 
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Segunda parte 


“CURRICULUM” 





Dentro del contexto del curriculum, la investigación nutre a 
la“ácción y ayuda a los profesores a teorizar acerca de su ense- 
ñanza. El curriculum constituye una especificación que resulta 
hipotética, abierta a interrogantes y a comprobación y dentro 
de la cual se construye y se gestiona el conocimiento. Mediante 


--la- operación dentro de un modelo de desarrollo del curriculum * 


que especifique principios de procedimiento, en vez de otro 
que prescriba resultados de la conducta, cabe desarrollar efi- 
cazmente el criterio profesional: el modelo tecnológico de me- 
dios-fines tiende a devaluar la importancia del desarrollo profe- 
sional al negar la significación del proceso. La enseñanza es 
algo más que una tecnología que quepa dominar, es un arte 
y el artista es el investigador par excellence. El concepto de la 
forma resulta crucial para los criterios de calidad en Humanida- 
des. La forma es un proceso disciplinado por normas. ¡Las ideas 
son debidamente comprobadas, a través de la práctica y aco- 
modadas ai rendimiento a la luz de la reflexión. A los profeso- 
res, como artistas, debe contfiárseles la responsabilidad del cri- 
terio profesional. 


J.R. y D.H 
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Tengo sobre mi mesa un libro de 350 páginas. Se titula Méóns- 
terplan for Grunnskolen. Lo compré en una librería de Oslo. 
Es el curriculum de la escuela general noruega. 

Junto a mí hay un texto de la Universidad a Distancia, Thin- 
king about the Curriculum (BeLL, 1971). En la página 91 leo: 


1Lo que aquí haremos es ofrecer una definición que pueda servir 
temporalmente como punto de partida para nuestro debate y como 
aliento para aquellos que gustan de contar con declaraciones precisas 
que sirvan de orientación a su pensamiento, Pero, como ustedes adver- 
tirán, matizamos esta definición constantemente al desarrollar nues- 
tras ideas en las unidades que siguen. No se trata en manera alguna de 
una definición que lo abarque todo y nunca debería ser considerada 
como tal. Aquí está: un curriculum constituye la oferta de un conoci- 
miento, unas destrezas y unas actitudes socialmente valorados que se 
tornan accesibles a los estudiantes a través de una variedad de disposi- 
ciones durante el tiempo que pasan en la escuela, en el instituto o en 
la universidad. 


¿Es un curriculum el Mónsterplan? ¿O se trata del curricu- 
lum que se desarroila en las escuelas noruegas? 





*-Defining the"curriculum problem”: ponencia presentada en Noruega (1973) y 
publicada en el Cambridge Journal of Education, 5,2, 1975... A aai, 


A 
—— _— 


r, 


1 
? 
4 
e 
H 
4 
` 
1 


o 
3 
, 


Definición del problema del **curriculum”* | os, 


En este último caso, jamás lo sabré. No puedo conseguir cin- 
co años de permiso para una tentativa de descripción de cuan- 
to sucede en las escuelas noruegas. Y cinco añosnoes suficiente. 

Pregunté a un investigador noruego de curriculum siel Meéóns- 
terplan era observado en las escuelas. Me dijo que era amplia- 
mente aceptado, pero que muchos profesores mayores se rests- 
tían a aplicarlo y no lo seguían, en especial respecto a los 
métodos. Era escasa sin embargo la desviación de carácter re- 
formista con relación al plan. Sólo la tradición parecía suficien- 
temente fuerte para resistirse a éste. En cierto sentido, la tradi- 
ción mantiene vigente el antiguo curriculum de la escuela no 
reformada. | 

¿Hasta qué punto ata al profesor el Mọnsterplan? pregunté. 
Si yo le observo en su clase, ¿qué grado de lo que veo está de- 
terminado por el Méánsterplan? o 

Me respondieron que el profesor siempre tomaba en consi- 
deración el Méónsterplan, pero que le dejaba un justo grado de 
libertad individual. Definía un mínimo de cobertura de la asig- 
natura y el esbozo de un método. 

Pensé que aquello parecía como un libro infantil para colo- 
rear... 

Las definiciones de curriculum que he hallado me parecen 
insatisfactorias, porque los problemas que presenta y que'he 
encontrado en la práctica como investigador de la materia se 
filtran a través de tales definiciones. Tal vez sería mejor, por 
tanto, tratar de definir el “problema del currículum”. , 
- El problema del curriculum más sencilla y directamente for- 
mulado es el de relacionar ideas con realidades, el de ligar el 


¿—eurriculum concebido o en el papel con el currículum en clase. 
El problema radica en la relación del Meónsterplan con la 7 


práctica de la escuela noruega. 

Especulativamente, cabe localizar la esencia del curriculum 
en la relación de mis propias ideas como profesor con la reali- 
dad de mi clase: “el auténtico esquema se encuentra en las 
mentes y en los corazones de los profesores'' (Spears, 1950). 
Pero aquí el plural resulta importante. Excepto en cuanto a los 
microestudios empíricos del aula, el curriculum individual del 
profesor aislado no reviste un interés vital. Lo que resulta de 
Importancia práctica en el trabajo del curriculum es el curricu- 
lum o curricula públicos, es decir aquellos a los que cabe consi- 
derar en algún sentido o hasta cierto punto accesibles a “las 
mentes y los corazones” de muchos profesores. 


f 
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' Así, cabe decir de un curriculum que es una tentativa de de- 
finir el terreno común compartido por aquellos profesores que 
lo siguen. Aunque pueda a veces resultar útil concebirlo como 
una oferta a los alumnos, debemos siempre tener en cuenta que 
cualquier semejanza entre la oferta en una clase y la de otra, en- 
tre una escuela y otra, debe empezar en la semejanza de mentali- 
dad entre los profesores. Con mucha frecuencia esta semejanza 
es una cuestión de tradición. La introducción a la profesión in- 
cluye la introducción al curriculum. La formulación de la tradi- 
ción del curriculum puede ser, en parte, una cuestión de ponen- 
cias-epítomes, incluso de informes oficiales o de Manuales de 
Sugerencias para Profesores, pero es, en buena medida, un 
proceso oral. Y, con frecuencia, es la comunicación en gran parte 
oblicua e indirecta de presunciones y premisas a través del 
discurso que se basa en éstas en vez de formularlas. 

Esta tradición del curriculum es potente. Se requiere que el 
nuevo profesor tenga un cierto dominio de ella antes de ser 
aceptado como “profesional”; en consecuencia, el docente 
aprende a definirse por ella. En el grado en que no se halla 
formalmente establecido, analizado y defendido, el curriculum 
tradicional no se ve sometido fácilmente a la crítica. En el gra- 
do en que se encuentra institucionalizado en el sistema escolar, 
la escuela, los textos y la clase y, por crítico que yo me sienta 
al respecto, no resulta fácil escapar a tal plan. Y como indica la 
observación de mi conocido noruego, el curriculum tradicional 
constituye una fuerza suficientemente intensa para resistir a 
todas las presiones de un sistema educativo centralizado en 
donde, como es el caso de Noruega, la política se halla basada 
en un grado considerable de consenso social. 

Es probable que los filósofos se muestren impacientes con el 
curriculum tradicional, porque se halla mal formulado y porque 
su posición es tan sólida que sus partidarios pueden prescindir 
de justificar su posición. Los reformadores sociales que, inca- 
paces de crear una nueva sociedad a través de la acción políti- 
ca, esperan lograrlo por medio de las escuelas, se sienten tam- 
bién impacientes ante el curriculum tradicional. Mantiene en 
su sitio el antiguo orden. 

Pero no es necesario poner en tela de juicio la escuela, tanto 
filosófica como socialmente, para desear el cambio del curricu- 
lum. Incluso en sus propios términos, el curriculum tradicional 
no tiene éxito. La mayor parte de cualquier población no llega 
a instruirse ni a realizarse en el sentido tradicional. 
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Y ello no sucede porque profesores y directores educativos 
sean extraordinariamente estúpidos, perezosos o ineficaces. Se 
trata simplemente de que las escuelas son, como las fábricas, los 
talleres o los equipos de fútbol, instituciones humanas ordinarias 
e imperfectas. A veces llegamos a olvidar que en buena parte 
esto será siempre inevitable. Es posible que el compromiso de 
las escuelas con las ideas y los elevados principios educativos 
aliente el optimismo. 

El cambio de curriculum resulta necesario y, si posee un 
auténtico significado, difícil. Está condenado a ser parcial y 
fragmentado incluso en sistemas centralizados en donde los de- 
cretos educativos no siempre se imponen a aquellos a quienes 
se dirigen. Tiene siempre que combatir la comodidad de la tra- 
dición. '*Los hábitos son cómodos, fáciles y se hallan libres de 
ansiedad” (Rusim, 1971). Para un profesor, la adopción de un 
nuevo curriculum resulta tan difícil como la de una dieta rigu- 
rosa. | 

En suma, es difícil relacionar las nuevas ideas con las reali- 
dades. 

El problema estriba en lograr una especificación sobre la que 
puedan operar en clase los profesores y en proporcionar así la 
base para una nueva tradición. Esa especificación precisa cap- 
tar las implicaciones de las ideas para la práctica. 

Un curriculum constituye una especificación que puede ope- 
rarse en la práctica. 

Un nuevo curriculum no llegará a ser firme hasta que acu- 
mule en torno de sí una tradición. A largo plazo resulta intole- 
rable la tensión de un enfoque uniformemente seguro de su efi- 
dr da pi ai es deseable el autoanálisis 
Fa 0, Ñ e todo. ambién los nuevos curricu- 

, POr mucho que lo lamenten los idealistas, han de desarro- 
llar unos hábitos cómodos, fáciles y libres de ansiedad aunque 
sin ser dominados por éstos. l 

Un nuevo curriculum expresa unas ideas en términos de 
practica y una práctica de las disciplinas por las ideas. Yo afir- 
maria que éste es el mejor modo de operar con las ideas educa- 
tivas. En el curriculum, el educador mantiene sus pies en tierra 
gracias a la continua necesidad de someter sus propuestas al es. 
crutinio crítico de los profesores que trabajan con éstas en la 
práctica. Y como se hallan relacionadas con la práctica, les 
ideas se tornan posesión del profesor. 

Las ideas de un curriculum deben ser entendidas y han de 
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serlo en su relación con la práctica. La práctica de un curricu- 
lum debe hallarse sometida a juicio crítico a la luz de la com- 
prensión de las ideas, pero en gran parte debe ser susceptible 
de aprendizaje como destrezas y hábitos. Toda acción no pue- 
de ser reflexiva y deliberada. SPEA 
Si el cambio de curriculum depende de la redacción de espe- | Hino a a E.Q Shorty 0.D aia Jr Amos Dos 
cificatciones de ideas en términos de práctica ¿cómo hemos on Public School Curriculum, Dubuque loa Mea e de 
de proceder? En el campo del curriculum parece existir una da ds V 
cierta tarea que juzgamos que podemos realizar a través de la 
reflexión. Yo pienso que sólo podemos efectuarla mediante 
la observación de las clases. Si una especificación del curricu- . 
lum estriba en informar la práctica, debe estar basado en la 
práctica. 
El problema central del curriculum radica en el. cambio cu- 
rricular y consiste en la tarea de relacionar las ideas con la 
práctica mediante la producción —en cualquier forma que sea— 
—de una especificación que expresará una idea o grupo de ideas 
en términos de práctica con detalles y complejidad suficien- 
tes para que las ideas se encuentren sometidas a la crítica de la | 
práctica y sean modificadas por la misma con el respeto de- | 
bido a la coherencia y a la consistencia tanto como a la “efica- 
cia” fragmentada. 
Sólo es posible redactar semejantes especificaciones a partir Ñ 
del estudio de las clases. 
De aquí se deduce que un nuevo curriculum tiene que ser 
realizado en la práctica antes de ser definido. Unas personas 
“integradas en un grupo, por lo común constituido por especia- 
listas en curriculum y por profesores, han de trabajar unidas 
y en diálogo sobre problemas y tareas definidos hasta que co- 
miencen a desarrollar una nueva tradición que sea una respues- 
ta a tales problemas y tareas. Esa tradición ha de traducirse 
en una especificación que transmita la experiencia captada 
por los profesores experimentales al conjunto de sus colegas. 
La exploración debe preceder a la encuesta, Y ésta debe pre- 


ceder a la localización. 
Esta es la justificación básica del experimento del curriculum. 
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Constitución de una perspectiva? 





Mi concepto de la investigación y del desarrollo del curricu- 
lum se basa en la proposición según la cual todos los curricula 
son verificaciones hipotéticas de tesis acerca de la naturaleza 
del conocimiento y de la naturaleza de la enseñanza y del 
aprendizaje. La función de la investigación y del desarrollo del 
curriculum consiste en crear curricula cuyas conclusiones re- 
sulten articuladas y explícitas y queden, por tanto, sometidas 
a evaluación por parte de los profesores. Tales pi e o 
medios en los que las ideas se expresan en formas que las Pl 
comprobables por los profesores en los laboratorios que q 
minamos aulas. Y mi afirmación sería la de que cuando los 
curricula no resultan articulados e hipotéticos La que ral 
plícitos y se hallan tradicionalmente sancionados, kaii a 
los alumnos son la materia de experimentos sin Sen ds ka 
gilancia. Esta es la condición de la mayor parte de la pobla 


ción escolar. 


1 y 3 proceden de “Product or process? A reply to Brian Crittenden”. New 
*1 y 
Education, 2, 1, 1980. 

El 2 es de "Evaluating Curriculum E EA 
tional Evaluation, C. Adelman led.), Crom dii 


valuation” en Politics and Ethics of Educa- 
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Un caso concreto es el de Man: a Course of Study * que pre- 
tende ser una traducción a la práctica educativa de ideas ante- 
riormente expresadas en forma de libro por Jerome BRUNER. 
En tales casos, la especificación del curriculum proporcio- 
na al docente un punto ventajoso desde el que puede manejar 
la interacción crítica entre ideas y propuestas educativas y la 
interacción crítica entre estas propuestas y la práctica cotidia- 
na. Es posible que los estudiantes, así como el profesor, apren- 
dan más simplemente por obra de la inteligente exploración 
del profesor y a través del currículum de ideas acerca de la en- 
señanza y del conocimiento 


3 


Los curricula educan a profesores y alumnos como las obras 
dramáticas lo hacen con los autores y espectadores. Esperando 
a Godot nos invita a explorar la naturaleza de la vida a través 
del proceso del teatro y al mismo tiempo, desarrolla el arte 
del actor. Macos (Man: a Course of Study) nos invita a explo- 
rar la naturaleza del conocimiento a través del proceso de la 
educación y, al tiempo, desarrolla el arte del profesor. A este 
fin y durante el trabajo hemos de advertir que los curricula ' 
son hipotéticos y siempre defectuosos. 





“Traducción española: “Una asignatura sobre el hombre” en J. Bruner: Deserro. 
llo cognitivo y educación, Madrid, Morata 1987. W. del R.). 
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érmi- 

¿Qué es un curriculum tal como entendemos ahora e, paii 

no? Ha cambiado su significado como cons? le lista del con- 

miento curricular, No es un sumario una Aló ue en alemán 

tenido que ha de ser abarcado— NI ads objetivos, método 

se diría un Lehrerplan, una prescripción de una lista de obje- 
y contenido. Ni en nuestro concepto figura 


tivos. | ee di ianificativo 
a A eenean >e: e e ; o bólico y sign i 
Permítanme decir que es un objeto SIM? 5 como una corta- 


como la primera página de O o del ajedrez, no CO- 
dora de césped; como las piezas y € ica, pero también un 


adoa dl lil i a re sonidos, juegos O 
significado encarnado en palabras, Imágenes, 


lo que fuere. LE sala. Se 

Traigámoslo con nuestra imaginacion e retilla ya que 
abren las puertas y penetra un mozo con de otro modo. Dos 
resulta demasiado pesado para llevarlo ue los utilicen los 
grandes cajones están llenos de libros para > juegos educativos 
alumnos en clase. Un tercer cajón contiene J 


BE r n encia presentada 
*De “Curriculum research and the art of the mo the Curriculum, Brighton, 
en el congreso anual de la Association for the SU ml E 
1980 y publicado en Curriculum 1, 1, Primavera, 
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y simulaciones y un cuarto, carteles, diapositivas, películas y 
transparencias para proyeccion, La gran caja de alli correspon- 
de al equipo cinematográfico (¿o a su versión de vídeo?) y la 
más pequeña contiene cintas magnetofónicas y discos. El sép- 
timo cajón, que en este caso es el último, encierra los libros y 
materiales de los profesores. l 

¿Quién lo hizo? Bueno, quizá se trate de un grupo de in- 
vestigación y desarrollo del curriculum fundado por NUFFIELO 
o del Consejo Escolar o de la American National Science 
Foundation o de Stiftung Volkswagenwerk. O quizá de un 
grupo de profesores de diferentes regiones del país que tra- 
bajen unidos a las órdenes de un editor. O tal vez sea el gru- 
po de un centro de profesores. O una escuela, Abraham 
Moss o Stantonbury o algún otro lugar menos fabuloso. 

Y allí está, un artefacto educativo palpable. ¿Pero de 
qué sirve a un estudiante o a un profesor? Con frecuencia, 
aparentemente no para mucho. Como algunos regalos de 
boda, al cabo de uno o dos meses será más probable hallarlo 
en el desván que en el cuarto de estar. Pero esta analogía no 
es completamente exacta. Sería mejor compararlo con un 
cobertizo de una opulenta mansión en donde se guardan 
palos de golf sin estrenar, una canoa, una lancha de vela, 
esquíes, patines para el hielo y un planeador. Posesiones to- 
das que supondrán, no solamente una propiedad, sino un 
aprendizaje, el desarrollo de muevas destrezas, por parte 
del propietario: el curriculum de Don Esperpento consti- 
tuido por botes abandonados y remolques amarillos. Obje- 
tos materiales desechados porque el profesor no estaba pre- 
parado para hacer frente a la tarea de aprender que se le 
imponía. 

“No es posible el desarrollo de un currículum sin el desarro- 
llo del profesor”” era una de nuestras consignas que colgaba de 
una pared durante la realización del Humanities Project. Y no 
la hemos retirado. ¡Pero eso no significa, como a menudo pa- 
rece entenderse, que debamos adiestrar a los profesores con 
objeto de producir un mundo en el que tengan cabida unos cu- 
rricula. Quiere decir que, en virtud de su significación, éstos 
no son sencillamente medios de instrucción para mejorar la 
ensenanza, sino que constituyen expresiones de ideas para me- 
jorar a los profesores. Naturalmente poseen un ilidad ins- 
tructiva tidi ; , a utilidad ins 
APA cotidiana: las catedrales deben protegernos de la Ilu- 
via. Pero los estudiantes se benefician de los curricula no tan: 
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to porque modifican su instrucción cotidiana como porque 
mejoran a los profesores. E, 


* *` * x * 


Un curriculum, si posee un valor, expresa, en forma de ma- 
teriales docentes y de criterios para la enseñanza, una visión 
del conocimiento y un concepto del proceso de educación. 
Proporciona un marco dentro del cual el profesor puede des- 
arrollar nuevas destrezas y relacionarlas, al tiempo que tiene lu- 
gar ese desarrollo, con conceptos del conocimiento y del apren- 


dizaje. 
* * * * * 


Las ideas sólo pueden ser comprobadas por los profesores 
bajo la forma de curricula. Estos son procedimientos hipotéti- 
cos comprobables sólo en clase. Todas las ideas educativas han 
de hallar expresión en los curricula antes de que podamos de- 
cir si constituyen ensoñaciones o aportaciones a la práctica. A 
muchas ideas educativas no llega a juzgárselas defectuosas por- 
que ni siquiera se alcanza a encontrarlas.: 

Si alguien se presenta pidiéndoles que adopten una idea O 
que pugnen por lograr un objetivo —madurez política o alfabe- 
tización básica— díganle que se vaya y que vuelva con un cu- 
rriculum. O consigan un permiso sabático para hacerlo por él. 
¿Qué significa “volver a lo básico”? ¿Con qué libros? ¿Con 
qué procedimientos? ¿En qué plazos de tiempo? ¿Con qué in- 


versiones? 


* * * * * 


El movimiento curricular de las décadas de los sesenta y de 
los setenta mantuvo la hipótesis de que sólo pod ía lograrse el 
perfeccionamiente del contenido del conocimiento de la 
educación a través del desarrollo del arte del profesor en hacer 
posibles modos de aprendizaje basados en la indagación, el des- 
cúbrimiento y el debate. El cambio es como trasladarse desde 
el borde del escenario al proscenio, o como pasar del realismo 
al teatro del absurdo. El razonamiento es que los alumnos ne- 


cesitan conocer antes lo que experti 
la función especulativa del conocimiento. 


tos maduros saben acerca de 
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Las barreras ante esa evolución, al margen de la falta contex- 
tual de comprensión por parte de algunas autoridades locales 
de educadores de profesores, de inspectores, etc., consisten en 
el hecho de que, en su mayor parte, ni profesores ni alumnos 
consideran la enseñanza como un arte. Por eso, los profesores 
no advierten que su propio desarrollo constituye una clave 
para la situación, del mismo modo que sucede con actores, es- 
cultores o músicos. Y los alumnos no comprenden -ni por lo 
general comparten los profesores la comprensión con ellos— el 
significado del experimento en la clase y su papel al respecto. 
_ No es posible introducir un cambio en clase sin explicarlo y 
Justificarlo ante los alumnos. No cabe montar un experimento 
sin que se declare a los alumnos sus propósitos, su duración y 
sus criterios y sin que se les invite a observar en ellos sus efec- 
tos, tanto en el proceso como en el resultado. 

Hemos de consagrarnos al perfeccionamiento de la escolari- 
dad, el cual, llamado a ser experimental, no puede ser dog- 
mático. El experimento depende del ejercicio del arte de la en- 
senanza y mejora ese arte. El contenido sustantivo de las artes 
de la enseñanza y del aprendizaje es el curriculum. 
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Este trabajo se opone al concepto gerencial del curriculum 
como especificación para el control y la uniformidad _de la es- 
| idad. - 
Desde mi punto de vista como profesor, un currículum —es 
decir una propuesta que especifique tan claramente como en 
posible un conjunto de contenido/métodos— posee el rangei 
una sugerencia respecto‘ de lo que en mi clase puede resu a 
valioso (dadas ciertas premisas) y posible (dadas ciertas dd i- 
ciones) enseñar y aprender. Cabe que esta propuesta se dd ha 
ga y que yo me interese por seguirla y puede -que yo de pre 
ponga a mí mismo el curriculum. En cualquier ca A el 
en la práctica y su posibilidad eri rd a 

: rabajar constituyen Nip o : 
a ero a SUBO ste curriculum hipotético resultare fa- 


vorecido si puedo contar con la cooperación de mis alumnos: - 


ellos y yo juntos necesitamos evaluar las DPE o pe 
fica negociar con ellos el curriculum, su eva ma da y ae 
ble modificación. Semejante negociacion ha i y a 
sideración unas limitaciones: por ejemplo, fika ces Li 
do democrático una autoridad o consejo teder 


A 
i ical”: men de 
**“*The curriculum as hypothetical”: resu 
Lawrence Stenhouse en 1983 en el Congreso de la Ame 


Association. 


un trabajo que iba a presentar 
rican Educational Research 
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puede haber legislado u ordenado que yo enseñe y los estu- 
diantes aprendan un determinado curriculum. En todos los 
casos estoy constreñido por tener que trabajar dentro de las 
limitaciones de mi conocimiento y destrezas propios. 

No podemos demostrar que el curriculum de este año servi- 
rá adecuadamente para el año próximo, puesto que cambiarán 
las variables contextuales. Así, el concepto aquí formulado 
constituye una visión que respalda la pedagogía crítica como 
estilo docente generalmente apropiado, más que como una 
respuesta a una situación innovadora no recurrente. 

¿Cómo puedo negociar con mis alumnos la aplicación de 
semejante pedagogía y poner en acción la idea de un curricu- 
lum hipotético? ¿Cuáles son las implicaciones de enseñar con- 
forme a un estilo que genera la crítica más que la aceptación 
del curriculum? Por ejemplo, ¿cómo enseño si quiero hacerlo 
de un modo escéptico, cuestionando más que aceptando la 
verdad del libro de Historia o de ciencias del curriculum que 
ha prescrito el Estado? ¿Bajo qué condiciones puede resultar 
seguro en términos de orden estudiantil y de conveniencia po- 
lítica tratar hipotéticamente de esta manera el curriculum? 
¿Es emancipadora semejante enseñanza? ¿Está aprobada, la 
emancipación? 


Po 


Digitalizado com CamScanner 


XD AM ADM uma mr 


Ma 


Comprobación en el aula de las hipótesis del '*curriculum ” 109 
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HT La teoría curricular, como charla relativa al curriculum a 
puerta. cerrada, suscita interrogantes sobre los problemas 
del conocimiento fuera del alcance del oído de estudian- 
tes y profesores. En el mundo de la acción en donde viven 
docentes y alumnos, estas cuestiones se resulven dentro de 
üna ideología de control, redefiniendo y reproduciendo 
tal ideología en el mismo momento la resolución. Ello tie- 


. z a 14 . 1: * 
Comprobación en el aula de las hipótesis del “curriculum 
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ne lugar frente a la amenaza que la desorganización pre- 
senta tanto a la enseñanza como al aprendizaje. Enfrentar- 
se con las reivindicaciones del conocimiento es enfrentarse 
con el control. Estudiantes y profesores llegan a situarse 
en el extremo de aquello que-vale-la-pena-saber (según la 
autoridad de otros). Actualmente se invoca la autoridad del 
conocimiento para justificar y mantener el control. Lo que 
se necesita son pedagogías en las que control no sea sinoni- 
mo de posesión de un conocimiento materializado y de- 


pendiente de éste. 


) LS El curriculum ha de ser puesto a prueba por estudiantes y 
(HT = Harry Torrance; LS = Lawrence Stenhouse) . profesores y no los estudiantes y los profesores por éste. Y 
hs cuando decimos esto no estamos hablando de un curricu- 
H i ión” se halla implícita la posibilidad, tanto de lum ”'centrad | estudiante” sino “basado en el conoci- 
O mon ić ás del conocimiento UPI COI IAOO SH eE E À 

iniciación como de ale pA acieuna ium miento”. Ni tampoco en un curriculum de desmezas yde im 
| resente, | sni ić onocimiento concentrado. Un curricu- 

iia E te iniciador: el conocimiento Posies Cun E ela da laa 
tradicional es .esencialmen F ue los estū- lum basado en el conocimiento enseña la naturaleza pro- 
constituye una posesión de los profesores q blemática de éste —incluyendo el conocimiento acerca de la 
diantes deben respetar mientras la dominan. enseñanza— de alguna forma sincera accesible asusformu- 
, l dios de comunicación en los que se ladores. El medio es el mensaje. El mensaje es una pregunta. 
LS Los curricula son dra y enseñanza unas declaracio- HT Esa pregunta se refiere al modo en que es producido y va- 


*De “Curriculum knowledge 
nencia presentada en el congreso 


establecen como apre 
ñes acerca de la naturalez 
ojo indagador de la investig 
mulaciones del conocimi 
abiertas a debate —para qu 
por parte de profesores y C 


a del conocimiento. Cuando el 
ación curricular trata estas for- 
ento como problemáticas y 
e no resulten incuestionables 
onsejos escolares— revela que 


i a 

cabe considerar todas las aulas os n py : 
ñ imento, todos r ) 

ñanza como experimento, q 
nejillos de Indias o como miembros de la empresa invest 


gadora del curriculum. 


” (con Harry Torrance): po- 


and action: a coa” Educational Research Asso- 


anual de la American 


ciation , Boston (1980) (inédita). 


lorado el conocimiento. Con frecuencia las escuelas limi- 
tan el desarrollo intelectual y la posibilidad de una parti- 
cipación libre e igual en el debate democrático al ignorar y, 
por eso, oscurecer el proceso de producción del conocimien- 
to. Nuestra aspiración es que la escolaridad facilite una 
comprensión del conocimiento como socialmente genera- 
do. En este contexto, un paso fructífero podría consistir en 
alzar la reflexión y el aprendizaje cotidianos hasta un rango 
igual al de los académicos. Todos sabemos mucho acerca 
del mundo, de nuestro mundo social, y una oportunidad 
formal de reflexionar sobre los propios procesos de llegar 
a conocer cosas puede ofrecernos una comparación sobre 
lo que otros denominan autoritariamente “conocimiento”. 
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La función del curriculum estriba en proporcionar a la re- 


flexión cotidiana acerca de la práctica y al aprendizaje.de 
ésta una forma sobre la que trabajar. Lo que las obras dra- 
máticas son para actores y directores —medios de comun!- 
cación a través de los cuales aprender sobre la naturaleza 
de la vida y de su arte por obra de su actividad cotidiana— 
son los curricula para alumnos y profesores. Constituyen 
medios de comunicación a través de los cuales aprende- 
mos acerca del conocimiento y de la pedagog ía porque in- 
vitan a profesores y alumnos a comprobar en la práctica 
ideas respecto a ambos. : 


Si el curriculum pone en tela de juicio el conocimiento y 
la pedagogía, este mensaje tiene que resultar completa- 
mente explícito tanto a los alumnos como a los profeso- 
res. Las respuestas críticas, las inseguridades, las incerti- 
dumbres, etc., de los estudiantes son generalmente defini- 
das como “no conocimientos”, de la misma-manera en 
que lo han sido las respuestas .de profesores en muchos 
proyectos de desarrollo curricular. Sin embargo, los in- 
vestigadores educativos existen para mejorar la educación 
y tienen la responsabilidad de efectuar un trabajo. Pero 
en esta tarea han de responder ante alumnos y profesores, 
de modo que sus ideas sean accesibles a la crítica a través 
del mismo trabajo, el curriculum. De manera semejante, 
los profesores ocupan la misma posición privilegiada pero 
responsable respecto de los estudiantes. Una idea educati- 
va debe ser suficientemente firme en el terreno especula- 
tivo en su intento de introducir a consideración la materia 
objeto de estudio. 


Profesores y alumnos se hallan en el aula y por eso están 
en posesión del laboratorio de la investigación educativa. 
El curriculum constituye una especificación del procedi- 
miento experimental de la investigación en la acción en 
clases y escuelas. El curriculum es una hipótesis o conje- 
tura y su adopción debe ser una tentativa benévola de re- 
futarla. Profesores y alumnos son los evaluadores crucia- 
les y, si pueden evaluar las ideas aportadas en el curricu- 
jum más que su encarnación en éste, entonces pueden 
trascender la evaluación y llegar a la investigación. 
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UN CONCEPTO DE DISEÑO CURRICULAR 


El modelo de objetivos: algunas limitaciones* 
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El argumento básico subyacente al modelo tradicional de 
diseño curricular es como sigue. La educación se interesa por la 
producción de cambios en el rendimiento o en la conducta de 
los estudiantes. Esta formulación procede de definiciones del 
aprendizaje empleadas en psicología y refleja el punto de vista 
conductista. El siguiente paso consiste en afirmar que las con- 
ductas que esperamos producir pueden ser especificadas previa- 
mente. Se ha señalado que en la enseñanza deberíamos cono- 
cer, en términos más bien precisos, qué cambios estamos tra- 
tando de producir en la conducta de nuestros alumnos. Existe 
una clara implicación tanto de que todos los estudiantes deben 
manifestar la misma conducta, como de que es relativamente 
fácil predecir los resultados de la enseñanza en las conductas. 

El proceso de producción de objetivos de la conducta se des- 
arrolla del siguiente modo. Empezamos con nuestro proyecto 
educativo y, si podemos pensar con suficiente claridad, debe- 
riamos ser capaces de relacionar las formas en que cambiará la ` 
conducta de los estudiantes si cumplimos ese proyecto. “El 
alumno será capaz de...” es nuestra frase inicial. Somos capaces 
P era Li proyecto en formulaciones muy precisas 

cambios en la conducta que deseamos advertir en los es- 


- *De “Teacher development and curriculum desian”' j 
gn”. Traba 
un congreso sobre curriculum, Universidad de Trondheim, Horga. 1975 linéditol, 
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i epto de diseño curricular 
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' Este no es el lugar indicado para ofrecer una explicación de- 
tallada del modelo de objetivos. Tales explicaciones resultan 
fácilmente accesibles. Pero podemos pasar revista a sus puntos 
fuertes antes de estudiar sus debilidades. En primer lugar, co- 


tudiantes y antes de empezar a enseñar decimos cuáles serán 
éstos. Se da por supuesto que, habiendo especificado previa- 
mente los cambios, sabremos cómo enseñar para lograrlo. N 
Si es posible, también describimos las “conductas iniciales 
de los estudiantes, lo que son capaces de hacer antes de que 
empiece la enseñanza. Una definición de conductas iniciales 
nos dice en dónde estamos: una definición de objetivos de la 
Sa ea E E E o zados en el mejoramiento de la agricultura. Tales experimentos 
nvier 
dios a un fin (véase Tyer, 1949). 
El esquema de acción es como sigue: 


como el modelo de objetivos proporciona criterios simples y 
directos para el éxito de la educación --el logro de unos objeti- 
vos— hace bastante simple la evaluación de la educación. En 


y pe ee ducta (destino). 
s\ 1. Especificar los objetivos de la conducta (d: 
AN 2 Especilicar o comprobar la conducta inicial (punto de par- 


tida). l 
3. N el curriculum y enseñar a los aria plena , 
Comprobar si han logrado los objetivos de la conducta. 

En la práctica, la conducta inicial es generalmente o 
por un pre-test y el logro de los objetivos de la con o po 
un post-test. En ambos casos, el test procede de una re bli 
de criterio a los objetivos de la conducta. Hay cierto numer 
de inconvenientes en este procedimiento que aquí no ji a 
resan (véanse, por ejemplo, StaKe, 1971; oa Ta > 
1973: Walker y Scharrarzick, 1974; STENHOUSE, y es 
demos advertir, sin embargo, que, con tal de sb aaa 
especifique sus objetivos, el modelo anterior puede ser dos na 
por psicólogos o psicometristas que sepan muy poco ace leon 
aula que, a menudo, es tratada como una caja negra 
el profesor dentro!). l y 

El paradigma torna aparentemente directa E ee aA 
desde luego, esta facilidad de evaluación es UNO E daba lee 
les atractivos del modelo de objetivos. Fue contor oa 
por los intereses de examinadores que por los de pro : e 
de quienes desarrollan curricula. El primer mante A + 
nomy of Educational Objectives (BLOOM Pa bd toga fr 
presentado “por un Comité de Inspectores de g 


versidades”. 





*Traducción española: Taxonomía de los objetivos educatlvos, (38 ed.), Alcoy, 


Marfil, 1979 (N. del R.) 
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tercer lugar, se induce a los profesores a pensar anal (ticamente 
acerca de lo que están tratando de lograr cuando enseñan por 
implicación en el proceso de formulación de los objetivos o de 
reflexión sobre éstos. Los textos mencionan algunas otras ven- 
tajas. 

Pero existen algunas notables desventajas en el enfoque del 
problema del curriculum a través de objetivos y se hallan, en 
mi opinión, en la excesiva simplificación implicada. El diseño. 
y la evaluación experimentales plantean problemas sutiles ante 
los que parecen ciegos los entusiastas del enfoque de objetivos. 
La reflexión sobre los objetivos no ayuda considerablemente a 
los profesores a lograrlos si son ambiciosos en un modo ade- 
cuado. 

Aquí pretendo simplemente llamar la atención acerca de cua- 
tro puntos sobre los que estimo débilmente basado el modelo 
de objetivos. 


1. No aprovecha ni está de acuerdo con los estudios emp Íri- 
cos de la clase. Estos estudios señalan que no es así como 
la mayoría de las veces aprenden los estudiantes nicomo en- 
señan los profesores. En su forma óptima, la enseñanza y el 
aprendizaje, se hallan estratificados y no se orientan hacia 
un objetivo: se alzan tan alto como les es posible. Porham 
(1968) se suma a la afirmación según la cual los profesores 
no operan orientados hacia un objetivo: “Deberían te- 
nerlo”. Creo que quiere decir que enseñarían mejor si lo 
tuvieran, pero me parece que se equivoca. Los experimentos 
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laterra y la con- 
i aqo por resultados en Inglat 
clar por rendirni ‘n los Estados Unidos, así como 


tratación por rendimiento en as e 
aplicaciones más moderadas del esquema de objetivos S 


gieren que sólo enseñarán mejor los peores porom n 
inevitablemente, los objetivos definen una norma ae E 
que DAHLLÓF (1971) denominó “grupo determinante a i 
tuado en la zona inferior del colectivo al que se enseña. ne 
ducen el nivel de aspiración de los profesores mejores. 


El análisis del contenido del curriculum en los objetivos de 


la conducta no está de acuerdo con la naturaleza y la es- 
tructura del conocimiento, con la epistemolog ía./ No cabe 
reducir”el-tónocimiento. a conductas. Especialmente, no 
puede expresarse en términos de rendimientos especifica- 
dos de antemano, porque función del conocimiento es, en 
contraste con la simple-acumulación de hechos, no deter- 
miñar_ la conductassino-Hiberarla. “El conocimiento es una 


base para diversidad de actuaciones caracterizadas por 


fe S jetivos cons- 
la comprensión. Un enfoque a traves de los objetiv 


tituye un intento de Gniformar las conductas, es decir de 
tornarlas más sometidas a Sella y A a 
uesta creativa. Además los objetivos tienden 

P nocimiento- que és eLfin adecuado, el medio para el des- 
€ : e deberían ser el medio pero se tro- 
can en fin. En razón de su incapacidad para enfrentarse a la 
idea del Conocimiento como base de ilustración y de com- 
prensión, el enfoque a través de objetivos de la conducta 
tiende a trivializar los propósitos de la educación. 


S 


mula de los objetivos se aparta de y 


Normalmente, la fór i je al 
enturbia los problemas éticos y políticos asociados con 
nes y su individualiza- 


control de la educación, sus aspiracio 

ción. ¿Qué objetivos han de ser éstos: los del Estado, he 
de quien desarrolla el curriculum, los del profesor o los de 
alumno? ¿Deben tener los mismos objetivos todos los 
alumnos de la misma clase? ¿Cómo es preciso diferenciar 
los objetivos? ¿Cómo examinan O evalúan ustedes si hay 
grupos alternativos de objetivos dentro del mismo curricu- 
lum? La realidad es que nuestras clases y enseñanza varían 
año tras año y otro tanto sucede en cualquier otra e 
cualquier año. Ignoramos por que. No podemos predecir lo 
que lograremos. Desde luego y en nuestro país, los exame- 
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nes fijan niveles inferiores a los que los buenos profesores 
esperan alcanzar, porque se trata de niveles comunes a to- 
dos los alumnos, mientras que gran parte del logro mas ele- 
vado. es considerablemente individual. Como no podemos 
predecir hechos y efectos educativos de un modo fiable, las 
especificaciones públicas de objetivos fijan en la práctica 
unos propósitos bajos. Y además, con harta frecuencia, la 
misma especificación disuade í a los profesores de ver - hasta 


e 


dónde pueden llegar: ¡aprisiona a los alumnos dentro de los' 
Hmites de nuestras esperanzas. ? a 


A a id 
. 


4. Todo esto me lleva a afirmar que el modelo de objetivos 
sobrestima nuestra capacidad de comprender el proceso 
educativo. Puede incrementar la claridad de nuestra inten- 
ción, pero hace poco o nada por mejorar su calidad. Tam- 
poco aumenta en realidad nuestra capacidad de compren- 
der nuestras aspiraciones, porque no se enfrenta adecuada- 
mente a la situación multivariada de la clase. En resumen, 
no es la mejor base para el desarrollo del profesor. Cabe 
admitir que acosa un tanto a los profesores, haciendo que 
cada día se parezca más a aquel en que el inspector visita el 
aula. Pero todos conocemos los trucos astutos e ingeniosos 
que se reservan al visitante y me parece que descubriremos 
que el modelo de objetivos tiene efectos semejantes. ¡El 
profesor hábil es capaz, si quiere, de lograr los objetivos 
apreciados públicamente sin acometer la tarea de educar a 
los alumnos! Ya lo consiguen muchos profesores que traba- 
jan en clases de examen. Aseguran el aprobado a alumnos 
que no comprenden la asignatura. 
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La inadecuación del modelo de objetivos 
= -en algunas áreas de estudio * 


— 


áaónn__ 


Cuando se inició el Proyecto (Humanities Project) (y aún 
ahora), predominaba un modelo específico para diseño de in- 
vestigación curricular. Este era un modelo de resultados, basa- 
do en objetivos. l 

El procedimiento señalado era el siguiente. Una declaración 
general de propósitos tenfa que ser analizada en objetivos —y 0 
prefiero decir resultados pretendidos del aprendizaje— que de- 
berían referirse a la conducta, en el sentido de que especifica- . 
ban cambios en el comportamiento del estudiante (en el senti- 
do psicológico de este término) que era lo que se pretendía 
que produjera el curriculum, Debería entonces elaborarse y 
probarse un curriculum, en la medida de lo posible, mediante 


za de los objetivos. 

Este diseño no fue adoptado en el Proyecto. 

Me he referido en otras Ocasiones (STeNHOUSE, 1964, 1968, 
1970-1, 1971) a mis reservas ante el modelo de objetivos, Aquí 


sería Inapropiado un examen detallado, pero vale la pena formu- 
lar algunas objeciones: 


“De “The Humanities Curriculum Project”, en Educational Research in Britain 
No. 3, H.J. BUTCHER y H.B. PONT (eds.), London University Press, 1973; repro- 


ducido en Authority, Education and Emancipation, de L. STENHOUSE, Heine- 
mann Educational Books, 1983. 
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No conducen a una a H ] 

i ótesis. 

generalmente preferibles las hip , 

2. El empleo de objetivos da por supuesta una E A 
predecir los resultados de los curricula que no se j 


tificada por el trabajo empírico. o l 
3, Consecuentemente, las declaraciones de objetivos tienden a 


ser su implificadas y autorrealizantes. 

4. Un Desarrolló curricular centralmente concebido Lie 
y probado por referencia a unos objetivos e ad 
talladamente por el equipo central debe implicar la c ; 
probación del profesor. Nuestro curriculum suponía la 
existencia de diferentes ii de un proyecto 

eneral por parte de los profesores. 

5. El pla de objetivos tiende a hacer instrumental ctra 
rriculum y a tergiversar el valor intrínseco del contenido y 
del proceso. Conduce al concepto de un ejercicio. E 

6. Existen objeciones epistemológicas a la idea según la c 
todo conocimiento y toda comprension pueden ser expre- 
sados en términos de conductas especificables de los estu- 
diantes. , 

7. Puede que resulte apropiado que los alumnos sigan pme 
so para lograr objetivos propios que, hasta cierto p i 
sean divergentes. | 

8. En un E ale exploratorio que penetre en áreas ma 
determinadas es necesario enfocar especulativamente i 
problema de los efectos y, en particular, orientarse hacia la 
generación de hipótesis a partir de los estudios de e o 

9. Un curriculum puede tener importantes efectos en los p > 
fesores y en las escuelas como instituciones y no simp 
mente en la actuación de los estudiantes. 


Por estas y otras razones, hemos adoptado un modelo de 


proceso más que un modelo de producción, Dado un Aid 
concebido en términos de conocimiento y de entendimiento (y 
quizá también de destrezas desarrolladas y complejas), es oA 
ble determinar un proceso de enseñanza y unos Poea r 
centes que resulten consecuentes con ese pon da 
AE el proyecto es analizado en el proceso /npu, p 
izaje en vez de en el output. . 
Este procedimiento permite una exploración grua ds, ha 
lógica y de la estructura del área de una asignatura, tanto 
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rante el proyecto del curriculum como mediante el desarrollo 
del trabajo del proyecto por parte de los profesores. En vez de 
la producción, el modelo de input opera con los efectos hipo- 
téticamente concebidos a partir de estudios de casos de situacio- 
nes prácticas. Se orienta hacia el logro de una especificación 
del curriculum que describa una gama de resultados posibles del 
aprendizaje y los relacione con sus causas. El estilo de su for- 
mulación es éste: “Si usted sigue estos procedimientos, con 
estos materiales, con este tipo de alumno, en este ambiente es- 
colar, los efectos tenderán a ser X”. 

El problema del modelo de nput o de proceso estriba en su 
complejidad. Entre sus valores destaca el hecho de que es sus- 
ceptible al método hipotético-deductivo y por eso ofrece una 
mayor posibilidad de constitución de ciencia acumulativa del 
curriculum; rehuye la posición filosóficamente dudosa según la 
cual todo conocimiento puede expresarse como conductas 
aprendidas; permite que los estudiantes tengan objetivos diver- 
gentes dentro del mismo curriculum y trata de hacer frente a la 
complejidad de la clase. 
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conocimiento exige la especificación de ese rendimiento que 


ha de ser materia de juicio. 


Apología de un modelo de proceso para el desarrollo 
del ““curriculum'”-1: conocimiento y comprensión 
como proyectos curriculares significativos* 


ŘS 


Afirmo que, aunque la educación.se interesa inevitablemen- 
te por la transmisión de destrezas y de información, su esencia 
consiste en proporcionar acceso al conocimiento como un me- 
dio y una disciplina de reflexión. Cabe comprobar fácilmente 
destrezas e información y, si se desea, pueden ser especificadas 
en términos de objetivos de la conducta. Pero una educación 
que simplemente dispense destrezas e.información es una edu- 
cación inferior, si se la compara con aquella que induce a los 
estudiantes al conocimiento. El propósito de la educación que 
brinda acceso al conocimiento puede ser resumido en la palabra 
comprensión. Desde el punto de vista de la epistemología, 
resulta problemático qué es lo que constituye la comprensión 
respecto de cualquier tipo de conocimiento. l 

Pero la comprensión se halla evidenciada por la capacidad de 
operar bien conforme a unos criterios, seleccionando de forma 
apropiada información y destrezas para un fin propio. No cabe 
especificarla previamente de un modo útil en términos de re- 
sultados de la conducta; y en consecuencia se valora mejor a 
través de ensayos, de tentativas organizadas para expresar la 
comprensión propia acerca de fenómenos, experiencias O pro- 
blemas. Yo sostengo que la valoración del rendimiento en el 


*De “Product or process? A reply to Brian Crittenden”, New Education, 2, 


1, 1980. 


NS 
s 


——— 


CRITTENDEN (1979) escribe: 


STENHOUSE parece dispuesto a hablar de propósitos de la educa- 
ción, pero no advierte que no pueden guiar eficazmente el proceso 
educativo a no ser que estén relacionados con resultados del aprendi- 
zaje a través de los cuales son logrados progresivamente. Alude al pro- 
pósito pedagógico del Humanities Project, señalando que consiste en 
“desarrollar la comprensión de situaciones sociales y de actos huma- 
nos y de las cuestiones de valor controvertido que suscitan” (sic). In- 
dica correctamente que no siempre puede ahondarse en tal compren- 
sión les decir, que no cabe lograrla de una vez por todas) y que son 


- objeto de debate los criterios de una comprensión válida. Pero si se 


persigue inteligiblemente el propósito de comprensión en el Humani- 
ties Project,- el profesor debe poseer, al menos, alguna noción de lo 
que constituye un mejoramiento en la comprensión y de la manera de 
reconocerlo cuando tenga lugar (p. 39): 


¡Naturalmente! En las páginas 33-36 del Manual del Huma- 


nities Project que se refieren al juicio sobre el trabajo de los 
alumnos, se mencionan de un modo exacto estos puntos. Por 
ejemplo: 


Al mismo tiempo es esencial saber qué es lo que cuenta como éxito 
en un trabajo orientado hacia la comprensión. Por eso brindamos en 
esta sección unos criterios conforme a los cuales cabe juzgar el trabajo 
de los estudiantes. Tales criterios son concebidos como principios de 
juicio para el profesor: es posible, desde luego, que el estudiante pro- 
duzca un trabajo que se conforme al criterio de estas normas sin ser 
capaz de enunciarlas. 

Los profesores se interesarán por juzgar el trabajo de los estudiantes 
en función de dos razones. A veces el juicio, tanto si se refiere a un de- 
bate como a otro trabajo, constituirá parte de un proceso de diagnósti- 
co y autoevaluador por el que el profesor cumple con su deber de ase- 
gurarse de que cada uno de los estudiantes o grupos están haciendo 
progresos en comprensión. En otro contexto es posible que se necesite 
valorar y expresar en términos de notas o de otros sistemas de evalua- 
ción pública la actuación del estudiante (The Humanities Project: an 
Introduction, p. 33). 


Siguen después diez criterios sugeridos para la valoración del 


trabajo respecto del propósito de comprensión. 


La deducción es que una comprensión es un.logro personal 


en presencia de criterios públicos. La elección de la palabra 
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jÓ seitoqueda ilustrada por la consi- 
comprensión como un propósito*qu O 
å srminos opuestos, falta de comprension y 


deración de sus dos té os opuest: n / 
equivocación. Existe una implicación de pretension de com 


prender cuando un individuo tiene una experiencia subjetiva 


de conclusión, una sensación de iAjá!, pero al mismo tiempo 
sabe que existen criterios por los cuales juzgar si su compren- 
sión es defendible o si se trata de una equivocación. 

Ahora sotengo que, aunque los objetivos tylerianos trabajan 
suficientemente bien cuando se trata de destrezas y de infor- 
mación —por lo que a la valoración se refiere— no funcionan 
con respecto al conocimiento, que es el núcleo del curriculum 
escolar. Aunque el conocimiento se infiere de las conductas, 
no es posible especificar previamente qué conductas esperamos 
evidenciar. El “pensamiento crítico” (citado por CRITTENDEN), 
incluso cuando se halla asociado con un area de contenido, 
como hace Tyer, sigue constituyendo un propósito amplio 
y no un objetivo. No es posible lograr que su desarrrollo sea 
secuencial en sentido alguno que ayude a la planificación 
del curriculum. Ni cabe comprobarlo adecuadamente por nin- 
gún otro medio que no sea un ejercicio —una composición orl- 
ginal en palabras, música o forma visual— que libere al que 
aprende de los designios de su profesor. Porque la esencia del 
conocimiento estriba en que proporciona normas segun las 
cuales juzgar la calidad de lo imprevisto; no reside en conduc- 
tas, sino en los criterios por los que cabe controlar y juzgar el 
comportamiento. 

El conocimiento no puede limitarse a conductas. Como me- 
dio de reflexión, su característica es que respalda el pensamien- 
to creativo y, de ese modo, no determina los comportamien- 
tos. Necesariamente los objetivos de la conducta falsifican la 
naturaleza del conocimiento. Pero la falsificación estriba en la 
especificación previa que connota el término de objetivo. No 
implica que el conocimiento no sea un resultado de la educa- 
ción. Desde luego afirmo que podemos juzgar los resultados 
sin anticiparlos. En educación, como en la planificación cu- 
rricular, las normas no dependen de una especificación previa de 
los resultados en la conducta, en todo caso en las áreas del co- 
nocimiento. 

He esbozado tan claramente como me ha sido posible, den- 
tro de los límites de esta breve exposición, mi concepto del 


roceso. educativo-como algo determinado por normas de cri- . 


terio que dependen del juicio del profesor y mi Opinión dé.que 
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no es posible que el juicio del profesor se vea guiado en áreas 
Jel conocimiento por una especificación previa de los resulta- 
dos. ¿De dónde cabe, extraer normas para la selección del con- 
tenido y para la crítica de la actuación? Sólo, expongo, del 
hecho: de que el profesor capte la naturaleza y las normas del 
conocimiento que está siendo enseñado. Por esa razón es por 
la que los profesores aprenden las diversas materias. 

Cuando postulo una formulación del curriculum en térmi- 
nos de contenido más que de objetivos, estoy diciendo que, 
ën buena parte, debe confiarse al proceso que surge de la-ense- 
fianza. Me pregunto cómo enseña CRITTENDEN. O bien fragmen- 
ta sus materias en una especificación de múltiples objetivos 
en la conducta (lo que la investigación nos dice que deber ía 
proporcionar a sus alumnos) o acepta una breve especificación 
del contenido de un calendario de cursos universitarios y lo 
colorea conforme a semejante boceto. E indudablemente en- 
señará de modo diferente cada año, aunque no se altere el 
calendario. Me parece enteramente adecuado y es lo que por 
mi parte hago. Cada año el curso cambia. Cada alumno obtie- 
ne también una oportunidad de seguir la propia inclinación 
en su trabajo. 

Y ahora creo que estamos llegando al núcleo de la cuestión. 
Me parece que el modelo de objetivos se basa realmente en su 
consideración del profesor de la escuela como un tipo de peón 
intelectual. Un curriculum basado en objetivos es como un 
terreno simplificado de modo que las personas sepan exacta- 
mente en dónde han de excavar sus zanjas sin tener que cono- 
cer por qué. 

En cualquier área de conocimiento —por ejemplo, la HistoA > 


rla— ustedes pueden iniciar la planificación curricular, forman-3 f, 


do un grupo de colegas que vayan a enseñar la materia. Hagan 
que cada uno defina su interés sustantivo: la historia diplomá- 
tica del siglo Xvi O la historia de las reglas del fútbol austra- 
liano (véase History Primer de HexTER) o la historia de la banca 
o de Ja máquina de vapor. Que cada uno acepte explicar duran- 
te un año filosofía de la historia e historiografía y luego durante 
un segundo año Obras clásicas e históricas y que, durante ese 
tiempo, efectúen algún trabajo en el área sustantiva de interés 
que haya elegido. Relacionen esto con la enseñanza, aceptando 
como punto de partida el currículum y la enseñanza en que 
ahora se halla usted comprometido. Revisen de modo regular 
ejemplos de los trabajos de los alumnos junto con los de ustedes 
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¿Están logrando los mismos progresos que el grupo de ld 

res? Sigan probando con estrategias del curriculum y de la 

señanza para obtener más resultados. o 
Si precisan de una mayor estructuración, recurran a un pr 


yecto curricular en Historia y empléenlo como a a iri 
arrollo, obteniendo retroinformación de la estimacion evalu 


va de su clase y del seminario de profesores y asimilando el 
proyecto hasta desintegrarlo para que llegue a vigorizar su en- 
E ai 

Ə “señanza. 


rCntnt 


Apología de un modelo de proceso para el desarrollo 
del “cúrriculum”-2: respeto por formas de conocimiento 
e y principios de procedimiento* _ 
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En primer lugar he de preguntar lo siguiente: ¿pueden exis- 
tir criterios destinados a la selección de contenido distintos del 
principio de que dicha selección ha de contribuir al logro de un 
objetivo? No cabe duda de que puede haberlos. Perens (1966) 
argumenta convincentemente en favor de la justificación in- 
trínseca del contenido, y parte de la posición de que la educa- 
ción “implica la transmisión de aquello que vale la pena trans- 
mitir a los que son encomendados a la misma” y que ha de ”im- 
plicar conocimiento y comprensión, así como una cierta pers- 
pectiva cognitiva, todo lo cual no es inerte” (p. 45). En la 
creencia de que la educación implica tomar parte en activida- 
des que valen la pena, Peters argumenta que tales actividades 
tienen sus propios estándares implícitos de excelencia y que 
así “pueden ser evaluadas debido a los estándares inmanentes 
en ellas, más que a causa de aquello a lo que se encaminan” 
(p. 155). Puede afirmarse que son valiosas en sí mismas, más 
que como medios hacia objetivos. 

_ En opinión de Perters, los ejemplos más importantes de acti- 
vidades de este género son las artes y las formas de conocimiento. 


troduction, Heinemann Educational Books. 


ria, apreciación literaria y poesía, son “serias” en cuanto iluminan 





__'De An introduction to Curriculum Research and 
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pite Ea a de la vida y contribuyen mucho a su calidad. Poseen, en se- 
juegos vol un amplio contenido cognitivo que las distingue de los 
contenía as habilidades prácticas, por ejemplo, carecen de un amplio 
ien mier cognitivo. Montar en bicicleta, nadar o jugar al golf, no tie- 
te de y o contenido en cuanto a conocimiento. Se trata en gran par- 
eh id saber cómo" más bien que de un “saber qué'” de aptitud 
no arroja e comprensión. Por otra parte, lo que hay que conocer aquí 
ciemeias pira luz sobre otros sectores. Sin embargo, en historia, 
Yo si Ped cial existen gran cantidad de conceptos por conocer 
Otros pido ecuadamente asimilados, arrojan constantemente luz sobre 
nuestro c merables contenidos, con los cuales se amplía y profundiza 
onocimiento. 
(PETERS, 1966, 159) 


a ` Bait aa que las habilidades prácticas son probable- 
tivos, que SLA ibles de tratamiento mediante el modelo de obje- 
ednaeiniene Pa con = mayores problemas en las áreas de 
SON Partes con He irma a estas áreas de conocimiento 
intrínseca enciales del curriculum y que pueden justificarse 
més. Pud ente más que como medios para un fin o para fi- 
tintasal Pl ser seleccionadas como contenido sobre bases dis- 
comport scrutinio de sus resultados específicos en cuanto a los 
amientos de los estudiantes. 

Dentro de las áreas de conocimiento y artísticas es posible 
seleccionar contenidos para una unidad de curriculum sin refe- 
rencia a los comportamientos de los alumnos 0 a finalidades de 
BO clase distintas de la de representar, en el curriculum, la 
orma de conocimiento. Esto es debido a que una forma de cono- 
cimiento posee estructura € incluye procedimientos, conceptos 
y Criterios. El contenido puede seleccionarse Para ejemplificar 
los procedimientos más importantes, los conceptos claves y las 
T y situaciones en las que se aplican los criterios. 

Odría pensarse que esto equivale a designar procedimien- 
tos, coñiceptos y criterios como objetivos a ser aprendidos por 
los estudiantes. Podría seguirse, por supuesto, esta estrategia, 
ari creó que distorsionaría el curriculum, porque los proce- 

imientos, conceptos y criterios clave en cualquier materia 
—causa, forma, experimento, tragedia— son importantes pe- 
cisamente debido a que son problemáticos dentro del sujeto. 
Constituyen el foco de la especulación y no el objeto de la 
maestría. Son también importantes desde el punto de vista 
educativo, porque invitan a la comprensión en diversos y múl- 
tiples niveles. Una clase de enseñanza básica que considera los 
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orígenes de una pelea desarrollada en el patio de recreo y e2! 
historiador que analiza los orígenes de la Primera Guerra Mun- 
dial, están esencialmente comprometidos en la misma clase de 
tarea. Están intentando comprender utilizando los conceptos 
de causalidad y no sólo analizan el acontecimiento, sino tam- 
bién el concepto mediante el cual pretenden explicarlo. 

La construcción del curriculum sobre estructuras tales co- 
mo procedimientos, conceptos Y criterios, que no pueden 
ser adecuadamente traducidas a los niveles de realización de 
objetivos, es lo que posibilita la “traducción cortés” del cono- 
cimiento de Brunner, y-permite un aprendizaje que desaf ía 
todas las capacidades y todos los intereses en ur: grupo va- 


riado. 
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En el Humanities Curriculum Project, tratamos audazmente 
de trabajar un modelo de proceso en un área que no brindaba 
el respaldo de una disciplina reconocida del conocimiento y, 
en consecuencia, una tradición de principios y de normas des- 
arrollados por una comunidad académica. Empezamos como 
Tyer (1949) dijo que no deberíamos hacer, partiendo del 
examen de una materia o área de temas: cuestiones humanas 
de interés universal. Tuvimos la fortuna de ser capaces de 
diagnosticar tales cuestiones como controvertidas en el sen- 
tido empírico de que resultaba probable que alumnos, padres 
y profesores disintieran al respecto. Lo que resultaba toda- 
vía más discutible en este país y en aquel tiempo fue que estable- 
ciévamos que los profesores podían sentir que deber ían justifi- 
carse ante padres y alumnos en la medida en que no deseaban 
utilizar su posición de autoridad en la clase pan a sus 
propios conceptos, sabiendo que cabía la posibilidad de que 
éstos chocaran con los arraigados firmemente en el hogar. 

Esta posición nos proporciono la idea de que poama ex- 
plorar la posibilidad de ensenanza conforme al criterio de ma 
tralidad, permitiendo a los alumnos advertir que cabía entender 
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mejor las cuestiones controvertidas mediante la aceptación y la 
interpretación de la divergencia de percepción y de situación. 

La elaboración de nuestro curriculum fue obra de un equipo 
de ocho personas que trabajaron durante tres años. No es posi- 
ble compendiar en pocas palabras semejante proceso.. Adviér- 
tase, sin embargo, que precisamente se emplearon esos tipos 
tradicionales de especificación que TYLER critica para producir 
uno de los esquemas más rigurosamente especificados de con- 
tenido, enseñanza, aprendizaje y valoración logrados por un 
proyecto curricular. , 

Nuestra especificación comenzó con una definición del con- 
tenido y del papel del profesor —las “actividades del profesor” 
que vedaba TYLER— y, si no un esquema generalizado de conduc- 
ta, al menos un propósito general en modo semejante: desarro- 
llar una comprensión de los actos humanos, de las situaciones 
sociales y de las cuestiones de valor controvertido que susciten. 

Desde luego, no cabe derivar un currículum y una estrategia 
docente tan sólo de definiciones de contenido, del papel de 
profesor y del alumno y del propósito. Con éstas se entrecru- 
zan principios o valores educativos de un tipo más general: un 
deseo de que la educación socialice o emancipe, una convic- 
ción de que el acceso al conocimiento resulta vital para la edu- 
cación, una creencia en que la educación aporta ciertos valores, 
una preferencia por la racionalidad sobre la irracionalidad, por 
la sensibilidad sobre la insensibilidad, por la integridad de sen- 
timientos sobre'el sentimentalismo, etc. 

El modelo de proceso se sitúa en la posición según la cual 
semejantes principios educativos, junto con la especificación 
de un contenido y de unos amplios propósitos, pueden propor- 
clonar una base para principios de procedimiento y normas de 
critica adecuadas al mantenimiento de la calidad en el proceso 
educativo sin referencia a resultados del aprendizaje pretendi- 
dos y estrictamente especificados. En consecuencia, podemos 
enseñar bien y de un modo inteligente en áreas de conocimien- 
to sin crear efectos en la problemática de los estudiantes. No 
pienso que esté inventando un modo más nuevo de trabajar el. 
desarrollo curricular. Creo, por el contrario, que estoy tratan- 
do de rescatar y de conservar por disciplina los modos largo 
tiempo empleados que TyLerR desechaba. 

En suma, no necesitamos abandonar especificaciones tradi- 
cionales por el modelo de objetivos con el fin de proporcionar 
claridad y rigor a nuestra enseñanza. Necesitamos en cambio 
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buscar análisis más profundos y un mayor rigor dentro de los 
enfoques tradicionales. 

Para resumir: afirmo que uno puede definir inteligentemen- 
te ún curriculum como “actividades que han de ser realizadas 
por el profesor” y en términos de contenido o materia, y de 
“esquemas de conducta””. muy generalizados o al menos de 
“comprensión”, Desde luego, en las áreas del conocimiento y 
lascomprensión, éste es un modo mucho mejor de abordar el 
desarrollo curricular que a través del análisis de un proyecto 
en objetivos de conducta o en resultados pretendidos de apren- 
dizaje. 

El medio de estimación apropiado a semejante enseñanza es 
más orgánico que analítico y depende del juicio más que de la 
medición. Naturalmente, la medición resulta más fiable pero 
no es válida. No hay modo de rehuir el juicio. 

La base de este tipo de estimación implicada es el “ensayo” 
en el sentido pleno de la palabra: la pieza de prueba de arte o 
de música, de tecnología del diseño o de análisis ecológico. Los 
profesores perfeccionan este tipo de estimación no analizando 
un proyecto en objetivos de conducta, sino debatiendo el tra- 
bajo con los alumnos de manera que a través del debate se con- 
ciban las normas de juicio. 

Desde luego, el modelo de proceso exige profesores conoce- 


pe 


dores y dotados de sensibilidad;'cápacidad de reflexión y dedi- 
cación profesional, mientras que el modelo de objetivos trañ- 


sige con las debilidades de- profesor. Lo que me esfuerzo por 


El modelo de proceso en acción: el "*Humanities Curriculum Project” 12 
S ¿5 ¿5 ¿55 gn nn AP... AA 


oiga e Ametnries SIHA p6 llmgs iohech be ristrucla 
¡5 la do; 2 compl, lo presemk be bery. wolukim, lo dosastare 
Ue nature Y e po lo promt bS Banano porta to 
rikrolduca -  Tiase sisteminti mmay miie shot 
the msisito plons lo As; but we nt cor Aia 
educotimal mas. Emi be nat urpore o a not fo hiva 
ine mimet certan Polivifiso lo brmg dirt 
Signifkicont chonges m be shusents" poems e] hal 2 i becata 

Prtrrt to nie lat” Iny dad A ET A 

A Shouta > sotltnst than lo bte place sos ShidsrdT, 
Gran Suthy à SiMtmink, Yen Dew possible lo m be keds d} 
HANA wd ve misil might w m dw h 
sons, he dbjetwer — let ii, nh yh : TT 
Mamk changes m he shdint. Tha djfiutty sr bjesiin 
sua ni DX. v d] setwitus to ke camet ri E a 

m thot” there 15 me pdgmsg ¡Jhblsr base dehi tas 
shni reidiy be camedd m, SITE tia papo 
Dhu uhma Prrgommmae HA sre o , maliy hwo 
Objeto. Venca w objecrnes se Mp sos” Lira 
G slaf tinssk 


əhya to be cariz m by Me múbudi, bui 
not praa 


' NPA beer mstensti zod 

Aim mg E a e la eo, Lsrrrclacios, 

o pul ijado se se~ Sita 
5 m sá topict, emaph, qemuoticitine, or iav thisssts 
gm lhat dre dealt infla mw la ua w aunis... 
bjectwrs Shtade iw the g lopus MJ tremalisatiao 

or tur Contient tlminto do mdicite Uns reas combtmk Ip 
be deal mik $ the Suarnto but dre ndt sara my 


Tbetis sui sy do mot spoe kf ha 
pitsa to do mit le BM ps ü e 


ento > land lav meas 


señalar es que no existé una lógica apremiante respecto del mo- Tyler, 1949 
delo de objetivos en áreas del conocimiento y de la compren- j i 
sión. Resulta menos razonable, menos claro, menos riguroso y 
menos profundo que la alternativa que hace proceder el cu- 
rriculum de unos principios educativos y de una consideración de 
la naturaleza del conocimiento cuyo acceso deseamos brindar 


a los estudiantes. 


dA 
Los objeti : 
cores cia po en ocasiones formulados como cosas que el ins- 
acer; como, por ejemplo, presentar la teoría de la 
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alumno. La dificultad de un objetivo declarado en forma de activida- 
des que han de ser realizadas por el profesor radica en el hecho de que 
no existe manera de juzgar si esas actividades deben efectuarse en rea- 
lidad. No constituyen el propósito definitivo del programa educativo 
y, por eso, no son en realidad objetivos. Asi, y aunque los objetivos 
son a menudo formulados en términos de actividades que han de ser 
realizadas por el instructor, esta declaración formal opera como T 
tipo de razonamiento circular que no proporciona una orientación 
satisfactoria respecto de los posteriores pasos de selección de materia- 
les y durante los procedimientos de tratamiento del curriculum. » 
Una segunda forma en la que se formulan frecuentemente los ob- 
jetivos consiste en citar temes, conceptos, generalizaciones u otros 
elementos del contenido que se refieren al curso O a los cursos... Los 
objetivos declarados en la forma de temas o generalizaciones u otros 
elementos del contenido indican las áreas de éste que es preciso abor- 
dar con los estudiantes. Pero no son objetivos sa tisfactorios puesto 
que no especifican lo que se espera que hagan los estudiantes con estos 


elementos...” 


TYLER, 1949. 
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UN CONCEPTO DE INVESTIGACION DEL 
“CURRICULUM”, EL PROFESOR Y 
EL ARTE DE ENSEÑAR 


La investigación del “curriculum” y el desarrollo 
profesional de los enseñantes* 


—_——__——__ _—_—_— ġġ 


Considero este capítulo como de central importancia. En 
él intentaré esbozar la que creo es la consecuencia más impor- 
tante para la mejora de las escuelas que parten de la investiga- 
ción y desarróllo del curriculum. Brevemente expuesto, se tra- 
ta de que la investigación y el desarrollo del curriculum deben 
corresponder al profesor y de que existen perspectivas para lle- 
var esto a la práctica. Admito que ello exigirá el trabajo de una 
generacion y si la mayoría de los profesores —y no sólo una 


"Ambos extractos proceden de An Introductlon:to C: 
urri 
Development Heinemann Educational Books, 1975. Traducción eeeh ks 
tigación y desarrollo del curriculum (22 ed.). Madrid, Morata, 1987 (págs, 1941 97, 
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relativa a una ciencia educativa en la que cada aula sea un labo- 
ratorio y cada profesor un miembro de la comunidad científi- 
Ca. No existe, desde luego, determinación alguna en cuanto a 
los orígenes de la propuesta o la hipótesis sometida a com: 
Probación. Su autor puede ser un profesor u otro profesional 
e la educación. Lo esencial es que la propuesta no sea consi- 
derada como una recomendación no cualificada, sino más bien 
como una especificación provisional que sólo pide ser sometida 
a la Prueba de la práctica. Tales proposiciones presumen ser 

mas inteligentes que correctas. 
n segundo lugar, en la exposición del problema realizada 


en el Capítulo 1*, he definido un curriculum como_una forma ` 


Particular de pauta ordenadora de la práctica de la enseñanza y 
NO como un conjunto de materiales o un compendio del.ámbi- 
to que debe cubrirse. Es un modo de traducir cualquier idea 
educativa a una hipótesis comprobable en la práctica. Invita 
más a la comprobación crítica que a la aceptación. 

Or último, en el capítulo anterior he apuntado hacia un di- 
seño de investigación basado en estas ideas, admitiendo que un 


curriculum es un medio de estudiar los problemas y los efectos 


de realizar cualquier línea definida de enseñanza. Y, aunque 
debido a mi propia situación dentro de la actividad de la edu- 
cación, he extraído mi ejemplo de proyecto nacional que coor- 
dina y estudia la labor de muchos profesores, creo que un dise- 
NO similar podría ser adoptado por una escuela individual co- 
MO Parte de su plan de desarrollo. He afirmado, sin embargo, 
que la cualidad única de. cada clase escolar supone que toda 
Propuesta —incluso a nivel escolar— precisa ser sometida a 
Prueba, verificada y adaptada por cada profesor en su propia 
Clase. El ideal es que la especificación del curriculum aliente 
una investigación y un programa de desarrollo personales por 
Parte del profesor, mediante el cual éste aumente progresiva- 
mente la comprensión de su propia labor y perfeccione así su 
enseñanza. 

Para resumir las consecuencias de esta postura: toda investi- 
gación y todo desarrollo bien fundamentados del curriculum, 
ya Se trate de la labor de un profesor individual, de una escue- 
a, de un grupo de trabajo en un centro de profesores o de un 


Hs i 
*STENHOUSE, op.cit. (págs. 25-30) (N. del T.). 
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grupo que actúa dentro de la estructura coordinadora de 
un proyecto nacional, estarán basados en el estudio realizado 
en clases escolares. Descansa, por tanto, en el trabajo de los 
profesores. oo 

No basta con que haya de estudiarse la labor de los profe- 
sores: necesitan estudiarla ellos mismos. 


2 


Hoyle (1972a) ha intentado captar las consecuencias del 
desarrollo del curriculum para los profesores, en el sentido de 


profesionalidad amplia como contrapuesta a profesionalidad 
restringida. 


El profesional restringido poseería, entre otras, estas característi- 
cas hipotéticas: | 


Un elevado nivel de competencia en el aula; SS 

Está centrado en el niño (o bien, a veces, en la materia); 

Un elevado grado de capacidad para comprender y tratar niños; 

Obtiene gran satisfacción de sus relaciones personales con los 
alumnos. 

Evalúa el rendimiento según sus propias percepciones de los cam- 


Ele producidos en el comportamiento y las realizaciones de los 
alumnos. ' l 


Asiste a cursillos de índole práctica. 


El profesional amplio posee las cualidades atribuidas al profesional 


restringido, pero, además, tiene ciertas capacidades, perspectivas y 
compromisos. Sus características incluyen lo siguiente: 


Considera su labor dentro del contexto más amplio de la escuela, la 
comunidad y la sociedad; 


Participa en una serie amplia de actividades profesionales, p. ej.: pa- 
neles sobre temas, centros de profesorado, conferencias, etc. i 
Se preocupa por unir la teoría y la práctica; 


Establece un compromiso con alguna forma d 
rriculum y algún modo de evaluación. 


Mantengo cierto escepticismo en cuanto a alguna de estas 
caracteristicas. ¿Por qué “estar centrado en el niño”, por ejem- 
plo? Y, por supuesto, las teorías han de ser objeto de compro- 
bación experimental, no de compromiso. El profesional “am- 
plio” parece estar falto de autonomía y así se confirma en otro 
lugar, dentro del trabajo de HovyLe (1972b). 


io” 
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. > ¡ | ro- 
Esto no significa que estemos subestimando la M pr 
fesor en el proceso de innovación. El profesor es Imp 


aspectos: , p 
a) Puede ser innovador independientemente a nivel de amea cpn 
b) Puede actuar como propugnador de una innovacion 


legas; Le Sa 
c) En último término, es el profesor el que tiene que realizar la in 


novación a nivel de aula. —:..” 


No pienso que este papel y esta autonomia limitados Ep 
una base satisfactoria para el progreso educativo. Creo que 
Características críticas de esta profesionalidad ampliada, er 
cial para una investigación y un desarrollo bien fundamentado 


del curriculum, son las siguientes: i 


1 
, a 
El compromiso de poner sistemáticamente en cuestión la ensenanza 
impartida por uno mismo, como base de desarrollo; i de enetan 
El compromiso y la destreza para estudiar el propio dt cr 
El interés por cuestionar y comprobar la teoría en la prácti 


te el uso de dichas capacidades. 


A esto puede agregarse, como altamente deseable, si u 
esencial quizá, una disposición para permitir que ne p =a 
sores observen la propia labor —bien directamente, bien eL i 
tir de grabaciones en cinta— y discutir con ellos con sincerida 
” El On las características más destacadas a ebro 24 
nal “amplio” son: una capacidad para oo lo dd 
sional autónomo mediante un sistemático o + 
dio de la labor de otros profesores y la comprobación e ideas 
mediante procedimientos de investigación en el aula. 
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El “curriculum” como medio de aprender 
| el arte de enseñar* 


Lo verdaderamente importante, en la investigación curricu- 
lar, es que, en contraste con los libros sobre educación, invita 
al profesor a mejorar su arte mediante el ejercicio de este arte. 
Con mucha frecuencia se ha supuesto en la educación de pro- 
fesores que la lectura de libros es el medio para obtener el ac- 
ceso a las ideas que pueden expresarse en su práctica. Tanto si 
se trata de obras filosóficas como de relatos de experiencias 
—por ejemplo, los libros de A. S. NeiLL sobre Summerhill— los 
libros suelen poner al profesor en la posición de poder del ex- 
perto. ¿Quién es capaz de llevar toda la carga de una enseñan- 
za y de mantenerse en el nivel del profesor universitario de 
educación especializado en PLATÓN, en Dewey o en PiaGeT O 
en el del experto lo suficientemente célebre para que se le 
permita —e incluso se le subvencione— una visita a Summer- 
hill, a Countesthorpe, a Stantonbury y a Gordonstoun? 

_ Por otro lado, la teoría educativa tradicional —lectura de 
libros sobre educación — es algo en lo que uno puede llegar ` 
a: saber mucho sin alcanzar siquiera a conocer realmente a un 
profesor. En los Estados Unidos, su rango como profesor uni- 
versitario de educación es realmente más alto si nunca han en- 


*De “Curriculum research and the art of the teacher”: trabajo presentado en el 
congreso anual de la Association for the Study of the Curriculum, Brighton y publi 
cado en Curriculum 1 . 1, Primavera, 1980. 
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ncluso cuando su fama se halla ba- 


sada en manifestar a los profesores de las escuelas su Opinión 
acerca de la forma en que deben enseñar. En un centro univer- 
sitario de pedagogía escocés, los profesores de educación = i 
hallan tradicionalmente eximidos —y por consiguiente se les 
veda— de la supervisión de la práctica docente. ¡Y esa medida 
tiene por objeto que dispongan de tiempo suficiente para estu- 
diar con el fin de evitar que su nivel descienda al de los centros 
ingleses! 

No estoy afirmando, sin embargo, que todos los pensadores 
y agentes educativos deban ser profesores, pero declaro que 
todos deberían manifestar a los profesores su respeto tradu- 
ciendo sus ideas en curricula. Y esto significa un contacto sufi- 
ciente con la realidad de la clase o un número válido de consul- 
tas con los profesores para encauzar todas las ideas conforme a 
los problemas de la práctica. Afirmo que la expresion de las 
ideas educativas en forma de curricula proporciona un medio 
para el desarrollo —y si es necesario para el autodesarrollo au- 
tónomo-— del profesor como artista. | 

Decir que la enseñanza es un arte no implica que los profe- 
sores nazcan y no se hagan. Al contrario, los artistas aprenden 
y se esfuerzan extraordinariamente en esa tarea. Pero apren- 
den a través de la práctica crítica de su arte. 

Las ideas y la acción se funden en la práctica. El autopertec- 
cionamiento surge al escapar de la idea según la cual el camino 
hacia el virtuosismo es la imitación de los otros —el pastiche— 
hasta llegar a comprender que radica en la fusión de la idea y 
de la acción en el rendimiento propio hasta el punto en que 
cada una pueda “justificarse” en el sentido de ser plenamente 
expresiva de la otra. Así, la idea se sintoniza con la forma del 
arte y la forma se emplea como expresión de la idea. 

De este modo, en el arte las ideas son comprobadas en la 
forma por la práctica. La exploración y la interpretación con- 
ducen a una revisión y a una acomodación de idea y de prácti- 
ca. Si mis palabras resultan inadecuadas, reparen en el cuader- 
no de bocetos de un buen artista, en los ensayos de una pieza 
teatral, en la actuación de un cuarteto de jazz. Lo que estoy 
diciendo es que así es la buena enseñanza. No se trata de un 
mecanismo que funciona rutinariamente o de una gestión regi- 
da por la mera costumbre. 

Adviertan, empero, que el proceso de desarrollo del arte del 
artista se halla siempre asociado con un cambio en las ideas y 


señado ustedes en escuelas, | 
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en la práctica. Un artista se vuelve estereotipado o negligente 
cuando deja de desarrollarse. No existe dominio, siempre tie- 
ne que haber una aspiración. Y la aspiración se refiere tanto 
a unas ideas (a un contenido) como a un rendimiento (la ejecu- 
ción de unas ideas). | 

De este modo, el proceso de desarrollo del propio arte como 
profesor —o del arte de la enseñanza, que se desarrolla a través 
de artistas aislados— es una dialéctica de la idea y de la práctica 
que no debe separarse del cambio. ¿Puedo citar a Mao Tse 
Tuna sin que generalicen ustedes acerca de mis conceptos so- 
bre la vida en función de la fuente que he elegido? 


Cualquiera que desee saber una cosa no tiene otro medio de lograr- 
lo que no sea entrar en contacto con ella, es decir, viviendo (practican- 
do) en su entorno. 


y 


Si quieres saber directamente una cierta cosa o una determinada 
clase de cosas, debes participar personalmente en la lucha práctica por 
cambiar la realidad, por cambiar esa cosa o esa clase de cosas porque 
sólo asi podrás entrar en contacto con tales cosas como fenómenos: 
sólo a través de la participación personal en la lucha práctica por cam- 


biar la realidad podrá i : 
as descubrir la esencia de tal cos 
aocl 
y comprenderlas. ase de cosas 


Pei esto parece cierto del arte, incluyendo el arte 
pr a Tea Quizá el desviacionismo de Mao consis- 
oner la “praxis” como piedra i 

; is” angular de una epis- 
e e e ed pls y trocarla en expresión ria la 
ulen para e ti cti 
aa p que la política era en la practica 
Al formular el concepto de 
to el medio 


que el curricu i 
de la educación lum constituye 


del alumno com 
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rios, los técnicos de laboratorio, los expertos audiovisuales; y 
una audiencia: los alumnos o estudiantes. Tanto el teatro como 
la escuela representan la interacción de diferentes grupos de 
personas: los artistas por un lado, su público por otro. Tan 
comprensible es que una compañía de repertorio afirme haber 
educado a su audiencia, como que una escuela afirme haber edu- 
cado a sus alumnos. 

Pero adviértase que una buena compañía teatral se interesa 
también por el desarrollo de sus actores como artistas y tam- 
bién del de las destrezas y artes de sus técnicos. Y el medio 
de este desarrollo es el mismo con el que mantiene —motiva— 
y educa a su público. Es el currículum del teatro: las obras 
dramáticas. 

La buena compañía escoge las obras atendiendo a diversos 
motivos. Sobre todo han de atraer a un público. Un teatro 
vacío no es verdaderamente un teatro. Deben resultar justifi- 
cables como valiosas. Así que dirán: “Representamos en Ma- 
yo... Confesiones de un limpiaventanas: sabemos que es basu- 
ra pero nos permitió representar, en Febrero, Antonio y Cleo- 
patra con menos público”. De un modo notable, sin embargo, 
deben también perfeccionar a sus actores. “Elegimos Antonio 
y Cleopatra en vez de Otelo porque Larry y Viv se hallaban 
precisamente en el momento en que tales papeles podían con- 
tribuir más a su desarrollo. Y, ya lo sabe, el público se benefi- 
cia extraordinariamente de la evolución de nuestro arte. No 
es algo que se haga a costa de ellos”. 

Existe un nivel aún más profundo en el que un artista aprende: 
no sólo su arte sino a través de su arte. Así, por medio de su par- 
ticipación en obras, el actor aprende acerca de la vida, de las per- 
sonas y de los dilemas morales. Y de modo similar, a través de la 
enseñanza de la Literatura y de la Historia yo he aprendido algo 
acerca de lo que estas ciencias tienen que enseñar. 

El curriculum es.el medio a través del cual puede-aprender 
su arte el profesor. El currículum es el medio a través del cual 
puede aprender conocimiento el profesor. El currículum es el 
medio a través del cual puede aprender el profesor. El curricu- 
lum es el medio a través del cual puede aprender el profesor 
la naturaleza del conocimiento. Y el curriculum es el mejor 
medio a través del cual el profesor qua profesor puede apren- 
der todo esto porque le permite poner a prueba ideas por obra 
de la práctica y, en consecuencia, basarse en su juicio más que 
en el juicio de los demás. 


o 


La relación de la “forma” en la enseñanza 
con el perfeccionamiento de ésta* 





. resulta evidente que la idea de educación es suficiente- 
mente ambiciosa para cerrar el paso a la posibilidad de rendi- 


ner Es una buena enseñanza es aquélla orientada Hacia su per- 
cclonamiento. La deducción es que toda enseñariza debe ser 


De “Teachers for all seasons”, British Journal of Teacher Educatlon, 3 3,1977 
è e, ty . 
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a 

` interesado por el carisma que por el contrato, se halla dispues- 
S to a ceder terreno en su reivindicación de “estar dotado de 
T autoridad” mientras que pueda seguir reivindicando que es 
—= “una autoridad”, el hombre del conocimiento, el dueño del 
Z contenido. Porque puede emplear el conocimiento como con- 
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na comprobación; la improvisación se 


ara la que supone u N ación. 
h la crítica de los actores y en dialéctica 


halla disciplinada por 
por la crítica pública. 


i CS: 2 trol, perfeccionando los potenciales residuales pus epi 
= de ai sti © > tación, privándolos de formalismos, gobernando a los chicos. 
ee ie E a de - $ Mi caracterización es un simple esbozo aproximado y no lle- 

e . ue a R a E o . . . ., 
neni De o a ST aceptable conforme a unos cri- ga a hacer justicia al poder pragmático de semejante posicion. 


ñ s sólo puede -7 ió i 
entos de calidad, si se trata de una improvisación sobre una for- > En la educación del profesor, a para etario 

> de hallarse referida a algo informe e intuitivo o cen- . . — _ formalismo en este sentido conduce a la imposibilida e 
ma en ve i © cionar el desarrollo del estudiante y la evolución de sus destre- 


o mo. x, 
O en el nino. . i . f . . 3 i 
M me parece que formal e informal se diferencien a lo largo _-«zas; poraue lo que se supone es que las técnicas pueden ser 


à os laa Eo a i ente integradas por cada alumno, en virtud del 
: tradicional y progresista; y creo que la  ——, Independientem Y, 
de las mismas líneas que Bible Sel > * poder organizador de su personalidad. La enseñanza se torna 


istinció al/informal es la más relevante para la calidad de À 0 pr i 
ra o bin que la forma que se conserve sea pro- ET expresión. de uno mismo en vez de permitir la de los demás. Y, 
a BOE, | “=en un último análisis, se considera la calidad de una persona 


Yare l 


~ 
E a 


| æ J aoa 
mfr ro e) 


blemática. | e l Banoi ES: i ] 

Permítanme caracterizar la enseñanza informal. La enseñanza ¡ay E Para determinar la categoría del profesor. 
“nformal se basa en el supuesto de que las cualidades persona- ME La enseñanza formal se basa en el supuesto de que cabe des- 
info a A Y TLempeñarla experimentalmente como un arte en el que la lógica 


del contenido y la lógica de la forma se encuentran en tensión 


dialéctica. Es la forma —como en una sonata o en los “blues'*— 


A 


oa f 


la que respalda el desarrollo. La pedagogía constituye el des- 
pliegue de la improvisación en clase dentro de una forma. La — 
crítica de la pedagogía es compleja y se halla sometida a deba- ` 
te. Según mi propia opinión, el problema central estriba en la 
enseñanza del error cuando unos problemas de control desvían 

al profesor inexperto en su forma. 

Esta visión implica que la enseñanza constituye una destreza 
profesional en la acción; y —dentro naturalmente de unos lími- 
tes— unos profesores menos que satisfactorios como personas, 
inseguros en sus opiniones y fragmentarios en su conocimien- 
to, pueden ejercer su arte con ventaja considerable y duradera 
para sus alumnos, mientras que los escasos ejemplares de per- 
fección que quizá se sientan atraídos hacia la enseñanza, se 
beneficiarán también, como profesores, de la disciplina de la 
forma. Adviértase además que la implicación de la enseñanza 
experimental dentro de formas es la de que la adopción de esti- 
los de enseñanza deber ía ser experimental. Deseo insistir en ello. 
Aunque no sea muy corriente, me resultaría increíble que unos 
profesores decidieran cómo enseñar sobre una base a priori y 
luego se negaran a experimentar dentro de una gama de formas. 


de la enseñanza. Los profesores nacen, no se hacen; y la intui- 
ción, la sensibilidad y -la inspiración resultan esenciales. Todo 
esto es cierto en un sentido, pero no ayuda gran cosa porque 
define al gran profesor y en términos tales como los que po- 
drían emplearse para definir al gran poeta. La educación del 
profesor tiene que ser considerada en analogia con un curso 
de redacción creativa, no con COLERIDGE, WORDSWORTH Y su 
oí la enseñanza-informal se basa en elsupuesto de que 
la relación entre el profesor y el estudiante tiene fundamental- 
: mente un carácter personal, incluso de discipulado, más.que Un 
“carácter. contractual. ka reacción ante los alumnos y el afecto 
=== por éstos corresponde a la exposición centrada en el niño. El 
—==-“derecho del profesor a enfadarse representa el término medio 
| en este cuadro. El defensor de los castigos corporales que afir- 
ma actuar así por amor e interés —y la afirmación se formula 
"a menudo- está adoptando básicamente la misma posición. 
A - La autoridad de la generación mayor sobre la más joven esta 
siendo ahora cuestionada y con ella la autoridad del profesor - 
“sobre el alumno. El enseñante exento de formalismos, mas 
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En la enseñanza formal, la relación entre el profesor y quien 
es enseñado resulta fundamentalmente contractual. Puede ser 
personal pero sólo si el tono personal de la relación no es em- 

< pleado para facilitar el camino a la vaguedad del contrato. Ha 
-  - de evitarse todo lo que pueda inducir a un alumno a perdonar- 
: le a Vd. por no conseguir enseñarle más eficazmente. Cuando 
7 quedan satisfechos derechos y deberes se ha establecido una 
. base firme. El profesor ejerce su destreza con plena ventaja del : 
niño que le desagrada tanto como del que le agrada. JE 
> En la reconsideración de autoridad el profesor formal prefe- o 
rirá mantenerse en su posición *'de autoridad”, que le otorga | dl 
- una responsabilidad legítima respecto del buen orden y del z3 
. aprendizaje disciplinado en su clase como base de su contrato. 2 
—- Estará dispuesto a hacer concesiones realistas en relación con : 
© su reivindicación de ser “una autoridad”, reconociéndose a sí ( cS 
> mismo como alguien que no representa el conocimiento públi- wd 
24 co sino que más bien logra hallar el de otras personas. En este X 
- sentido, reforzará su papel como hombre de aprendizaje mas ` 


o o a) . ' i 
que como hombre de conocimiento, como buscador instruido i = La experiencia me dice que, si no quiero ser mal entendido, 
más que como una autoridad para la validación del conoci- 


debo comenzar este trabajo brindándoles un breve esbozo de 
miento. mis opiniones sobre la relación de la investigación con la 
acción educativa. Estas opiniones se hallan extensamente for- 
muládas en otro trabajo con el que no tienen por qué hallar- 
se necesariamente familiarizados (SremnHouse, 1979a, 1979b, 
1980). 

En primer lugar debería señalar que en Inglaterra se halla 
muy extendida la doctrina según la cual el estudio de la educa- 
ción se nutre con la aportación de las disciplinas de la Historia, 
la Filosofía y la Sociología. Estoy de acuerdo en que estas dis- 
ciplinas contribuyen a nuestro entendimiento de la educación. 
Por mi propia experiencia personal, puedo decir que en el pro- 
yecto curricular con el que me encuentro más estrechamente 
relacionado, el Humanities Curriculum Project, mi propia con- 
tribución ha estado sustancialmente influida por mi conoci- 
miento de los textos de Historia de las escuelas elementales, 
por la obra filosófica de R. S. Peters, por la psicología social 
de grupos y por la sociología del conocimiento. 


| 
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Investigación del “curriculum”, talento y enseñanza 
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Artistry and teaching, the teacher as the focus of research and development”. 
trabajo presentado en el Summer Institute on Teacher Education, Simon Frar 
University, Vancouver, 1980; publicado en Alternative Perspectives on Schoo! les. 
provement, D. HOPKINS y M.WIDEEN leds.) Falmer Press, 1984, 
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Pero estas disciplinas, aunque sirven para estimular la imagi- 
nación educativa y. para definir las condiciones de la acción 
educativa, no valen para guiar tal acción. Proporcionan a la 
educación —como hacen las reglas y las tradiciones del juego 
con un deporte— un contexto en el que planificar una acción 
inteligente. Pero no nos dicen cómo actuar. 

El anhelo por una forma de investigación que pudiera orien- 
tar la acción educativa indujo a los investigadores a observar 
con envidia la investigación agronómica. Aquí, en una tradi- 
ción asociada con Ronald Fisher, los investigadores realizaron 
ensayos de campo que emplearon el muestreo aleatorio en 


diseños de cuadros y parcelas con objeto de recomendar a los 


agricultores aquellos tipos de semillas y de procedimientos 
de cultivo que maximizaran las cosechas Tanto el muestreo 
aleatorio —que legitimaba el empleo del cálculo de probabili- 
dades para estimar el error y la significación— como la medida 
de la producción, presentaron problemas en la investigación 
educativa. Cierto número de trabajos clásicos, entre los cuales 
destaca Experimental and quasi-experimental designs for re- 
search in teaching (1963) de CamrseLL y STANLEY, considera- 
ron la solidez de diversos diseños experimentales y procedi- 
mientos estadísticos en términos de su fiabilidad y validez 
cuando el muestreo se aparta de la deseable aleatoriedad. Se 
llevó a cabo la doctrina de los objetivos de la conducta aliada 
con el desarrollo de pruebas referidas a un criterio para propor- 
cionar una medida de la producción educativa. 
Personalmente me satisface que la aplicación del llamado 
“paradigma psico-estadístico”” (FIENBERG, 1977) en la investi- 
gación educativa no proporcione guía—fiable— para la acción 
(aunque pueda contribuir un tanto a la teoría). Ha de suponer, 
como suponen los agrónomos al tratar un cu Itivo en un campo, 
una consistencia de tratamiento a través del grupo tratado; 
pero la tarea del enseñante estriba en operar más como un jar- 
dinero que como un agricultor, diferenciando el manejo de 
cada materia y de cada alumno como hace el jardinero con 
cada macizo de flores y con cada planta. Se subestima de ma- 
nera considerable la variabilidad de las situaciones educativas; 
no cabe relacionar con la acción educativa los procedimientos 
de muestreo, excepto cuando se opera sobre la base de una 
encuesta, en vez de actuar sobre una base experimental. Ade- 
más, los objetivos de la conducta resultan ea 
inapropiados para la educación, excepto en el caso del apren 
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dizaje de una destreza. Constituyen un monumento a la inge- 
nuidad filosófica de una tradición psicológica en donde la 
intencionalidad y el proyecto podrían simplificarse como “te- 
ner una meta”. Pero en educación decir proyecto significa con- 
tar con una agenda. | | 

Y si tengo razón en esto —y no me convencerán fácilmente 
de que estoy equivocado— cabe plantear esta pregunta: ¿cómo 
hemos de saber qué hacer los profesores si la investigación edu- 
cativa basada en el muestreo no nos dice cómo tenemos que 


“actuar en la docencia? 


“Una respuesta a esta pregunta consiste en que las instruccio- 
nes nos serán presentadas en la forma de currícula y de especifi- 
caciones de métodos de enseñanza. Rechazo esto. La educación 
es aprendizaje en el contexto de una búsqueda de la verdad. La 
verdad no puede ser definida por el Estado, ni siquiera a través 
de procesos democráticos: cabe comparar un estrecho control 
de los curricula y de los métodos de enseñanza en las escuelas 
con el control totalitario del arte. El camino hacia la verdad a 
través de la educación es una cuestión de juicio profesional en 
la situación; y los profesores de pedagogía o los directores no 
pueden decirnos qué deberemos hacer. Las prescripciones va- 
riarán según los casos. Ustedes no precisan de un médico si 
todo lo que va a hacer es darles un tratamiento establecido por 
el Estado o señalado por su profesor, sin que se moleste en 
examinarlos y en establecer un diagnóstico. 

La acción educativa se ocupa de varjar, según el caso y el 
contexto, la búsqueda de la verdad a través del aprendizaje. ' 
¿Cómo ha de concebir el problema el profesor en este proceso 
sutil y complejo? ¿Qué hará? Este enigma proporciona el con- 
texto y la ocasión de mi trabajo. 


* * * * * 


El estudiante que durante diez años en una escuela conoce a 
dos o tres profesores sobresalientes y adecuados, ha tenido una 
experiencia educativa afortunada. Muchos no tienen tanta 
suerte. 

El perfeccionamiento de la escuela depende del incremento 
del número de profesores relevantes, de la atención a sus nece- 
sidades y de tratar de asegurarse de que sus virtudes no queden 
frustradas por el sistema. Los marcos institucionales básicos de 
la empresa educativa —la escuela elemental de barriada y la 
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escuela secundaria general— se encuentran ya establecidos o en 
camino de serlo. Dentro de estos marcos, los profesores sobre- 
salientes transforman el proceso de instrucción en la aventura 
de la educación. Otros, es cierto, pueden adiestrarnos; pero son 
ellos quienes nos enseñan a complacernos en el aprendizaje y 
a entusiasmarnos por la ampliación de poderes que el aprendi- 
zaje nos proporciona. 

Como parte de un estudio de la National Science Founda- 
tion sobre el nivel de la educación científica en las escuelas de 
los Estados Unidos, Bob Stake y Jack Easuey, de la Universi- 
dad de Illinois, dirigieron un conjunto de Case Studies in Scien- 
ce Education (1978). A once estudios de casos sobre escuelas 
secundarias y sus escuelas elementales aportadoras en diferen- 
tes Estados siguió una encuesta nacional. Una de sus conclusio- 
nes principales confirmó la posición que acabo de asumir. La 
enseñanza de ciencias que recibían los estudiantes era buena, 
en el grado en que tenían buenos profesores de ciencias: pro- 
fesores que, interesándose por las ciencias, se sentían atraídos 
fuertemente por éstas y resultaban diestros en su enseñanza. 

Que la buena enseñanza es obra de buenos profesores puede 
parecer a algunos de ustedes algo evidente por sí mismo hasta 
el punto del absurdo. No hacen falta once estudios de casos 

-en los Estados Unidos —o que yo vuele de Norwich a Vancou- 
ver— para decirles esto. Pero no parecen haberse entendido del 
todo las implicaciones de esta afirmación evidente por si misma. 

Los buenos profesores se muestran necesariamente autóno- 
mos en su juicio profesional. No necesitan oír lo que han de 
hacer. No dependen profesionalmente de investigadores O di- 
rectores, de innovadores o de supervisores. Esto no significa 

que no acepten el acceso a ideas concebidas por otras personas 
en otros lugares o en otras épocas. Ni tampoco rechazan el 
consejo, el asesoramiento o la orientación. Pero saben que 
ideas y personas no ofrecen una gran utilidad si no se las asimi- 
la hasta el punto de quedar sometidas al propio juicio del pro- 
fesor. En suma, a todos los expertos en educación al margen de la 
clase les incumbe servir a los profesores, porque sólo ellos se 
hallan en disposición de crear una buena enseñanza. i 
Permítanme insistir en mi postura, diciendo que la ensenan- 
za es un arte y explicándolo. -, 
Entiendo por arte-unzejercicio de destreza que es expresión 
de un significado. El pintor, el poeta, el musico, el actor y el 
bailarín, todos expresan un significado a través de una destre- 
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za. Algunos artistas vuelan tan alto que les llamamos genios Y 
puede que suceda otro tanto con algunos profesores. Pero no 
es preciso formular “una declaración tan ambiciosa como ésta 
a propósito de los profesores sobresalientes a los que me he 
referido. Baste con decir que han cultivado talentos modestos 
pero valiosos como los de los innumerables albañiles que alza- 
ron las iglesias parroquiales inglesas O esos magníficos actores 
cuyo repertorio superaba con creces los papeles que el teatro 
podía brindarles. En suma, no alzo desmesuradamente a los 
enseñantes. Estoy diagnosticando más bien la naturaleza de su 
trabajo con objeto de discernir cómo cabe mejorar su rendi- 
miento. Estoy diciendo que del mismo modo en que los dra- 
maturgos, los directores escénicos, los productores, los geren- 
tes, los administradores e incluso las agencias teatrales necesitan 
entender en algún grado el arte de los intérpretes, así quienes 
desarrollan el curriculum, los investigadores educativos, los 
supervisores y los directores necesitan conocer el arte del 
maestro. 

La enseñanza es el arte que facilita a los que aprenden, de 
una forma accesible, la comprensión de la naturaleza de lo que 
ha de ser aprendido.-Así, la enseñanza de la música se refie- 
re a la comprensión de la naturaleza de la música y a poseer 
la destreza de enseñarla conforme al propio entendimiento de 
la materia. La enseñanza del tenis se refiere a la comprensión 
de la lógica y de la psicología y de las técnicas del juego, así 
como a expresar esa comprensión a través de la destreza en la 
enseñanza. De manera semejante, la enseñanza del francés ex- 
presa una comprensión “de la naturaleza de la lengua y de la 
cultura y de esa lengua y cultura determinadas; la enseñanza de 
la técnica del hierro forjado expresa la relación del material 
con su disposición para tal uso y para los conceptos de la belle- 
za, etc. Una tradición general de la enseñanza es una expresión 
del conocimiento de una disciplina o campo como la Historia, 
las Ciencias o la Geografía. Enseñar tal disciplina o tal campo 
del conocimiento es siempre “enseñar” la epistemología de esa 
disciplina, la naturaleza de su posesión del conocimiento. 

_ Mi propia opinión, como ya he señalado, es que sí la ense-_ 
ñanza_se refiere_a.ese conocimiento que asociamos con lās dis- 
ciplinas o con artes o con destrezas prácticas, debería aspirar 
a expresar una visión del conocimiento o de un campo de acti- 
vidad. Cabe formular este desiderátum epistemológico diciendo 
que el profesor debe aspirar a proporcionar a los que aprenden 
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$2 un atisbo sobre el rango de lo que aprenden. El camino en este 
“sentido es que un concepto del conocimiento llegue a penetrar 
as ercepción que de la materia tiene el profesor y su juicio 
SE acerca del rendimiento de los alumnos y que esta visión y su 
==> rango se tornen revelados al estudiante por la enseñanza. Seme- 


SY a N 


S> jarite' percepción del conocimiento se desarrolla y ahonda a lo 
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largo de la carrera de un buen profesor y constituye el produc- 
==-+to de la construcción o reconstrucción personal del conoci- 
€** miento por parte de éste. Puede contár con la ayuda de la lec- 
¿tura y de la instrucción, pero esencialmente se trata de una 
construcción personal creada a partir de recursos socialmente 
accesibles y no puede ser impartida por otros o para otros de 
un modo simple y directo. 

La construcción de una percepción personal de nuestro 
| mundo a partir del conocimiento y de las tradiciones que nuestra 


cultura nos hace accesibles, es una tarea con la que se enfrenta 


no sólo el profesor sino también el alumno, y la enseñanza se _ 


basa en la presencia de ambos miembros del proceso en dife.. 
rentes fases de la misma empresa. Esto nos resulta evidente 
cuando vemos enseñar a un gran músico en una clase de profe- 
sionales, pero suele pasar desapercibido en una clase de una 
escuela corriente. Cabe culpar de ello, en gran medida, a los 
latiguillos técnicos de los sistemas de aprendizaje y a los objeti- 
vos de la conducta. El buen aprendizaje consiste en elaborar y 
no tan sólo en actuar. Se trata de construir una visión del mun- 
do y no en mostrar que aunque uno haya fracasado en tal 
construcción, es capaz de todas las actuaciones que parecertan 
- hacer posible la construcción. La educación se refiere al terre- 
no de las realidades, no se trata de simples ejercicios de prueba. 
> Permítanme resumir mediante una analogía (que no llevaré 
demasiado lejos). El arte de la comedia social expresa. una vi- 
sión de las maneras y de-la moral, tal como las viven,las gentes: 
el arte de la educación expresa una visión del conocimiento 
~ como lo viven las personas. El medio de una es el espectáculo 
teatral; el de otra, la escolaridad. Ambos alcanzan su momento 
álgido cuando la audiencia o el que aprende se sienten induci- 
dos a reflexionar conscientemente sobre el mensaje que reci- 
ben. Tal realización depende no sólo de la calidad de la obra 
o del curriculum, sino también del arte del actor O del pro- 
fesor. 
Y ahora vamos a dar un segundo paso. Todo buen arte cons- 
tituye una indagación y un experimento. El profesor es un in- 
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vestigador por el hecho de ser un artista. La cuestión resulta 
difícil de captar porque las facultades de la educación se han 
visto invadidas por la idea de que la investigación es científica 
y se refiere a leyes generales. Esta noción persiste incluso aun- 
que nuestras universidades enseñen Música, Literatura e Histo- 
ria y Arte y obliguen al personal de estos campos a realizar in- 
vestigaciones. No existe razón por la que la investigación en 
educación deba orientarse hacia la ciencia. | 

El artista es el investigador por excelencia. Hasta tal punto 
que destacados científicos afirman ahora que, si bien la conso- 
lidación rutinaria de la ciencia puede lograrse a través del mé- 
todo científico convencional, los grandes avances muestran 
que, en realidad, la ciencia es un arte. Me siento escéptico al 
respecto, pero afirmo indudablemente que todo arte se basa en 
la investigación y que el propósito de la investigación del artis- 
ta estriba en perfeccionar la verdad de su actuación. Los cua- 
dernos de bocetos de Leon arbo, la disección de un caballo por 
parte de George STuBBS en su propio estudio, los ensayos de 
NUREYEV con su pareja para un nuevo ballet, la Orquesta Sin- 
fónica de Chicago atacando unos compases de BEETHOVEN y 
Derek JacosI preparando su Hamlet, son todos ejemplos de 
indagación, de investigación y desarrollo del propio trabajo. Y 
tal desarrollo, aunque implique un perfeccionamiento de la 
técnica, no se realiza por la técnica, sino por la expresión de 
una verdad en una actuación que reta a la crítica en estos tér- 
minos. 

Así, un profesor de escuela elemental que quiera perfeccio- 
nar su enseñanza de las ciencias grabará su enseñanza o invitará 
a un colega como observador y, de ser posible, traerá a una 
persona ajena para que aprecie las percepciones de los niños 
como una base de “triangulación”. A partir de aquí, la siguien- 
te aspiración es prescindir del extraño y desplazarse a una 
expresión franca entre el profesor y los niños acerca del pro- 
ceso de enseñanza/aprendizaje en el aula y su “significado”. 
Un aspecto crucial de este significado es la impresión de la 
ciencia —siempre expresada en ejemplos o episodios específi- 
cos— que los niños estén adquiriendo. Y el profesor necesita 
criticarla a la luz de la filosofía de la ciencia. Toda enseñanza 
falsifica su materia cuando la moldea en la forma de la ense- 
ñanza y del aprendizaje: el arte de la pedagogía consiste en 
lograr minimizar la falsificación del conocimiento. El reto que 
ofrece el desarrollo del propio arte estriba en la aspiración de 
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proceder de este modo, de conformar la comprensión sin ter- 
iversación en formas pedagógicas. 
> Si ustedes dicen ahora que la mayoría de los profesores no 
son así, les replicaré que algunos lo son y que el modelo de 
enseñanza que necesitamos difundir es el que tales r 
nos presentan... Queda abierto el camino para lem arh a Ers 
del profesor como artista, con la connotacion de que los ar E 
tas ejercen una autonomfa de juicio basada en una investiga 
ción orientada hacia el perfeccionamiento de su arte. Los an, 
bios que se requerirán en la administración de la escuela, en e 
curriculum o en las disposiciones de la enseñanza son los que 
rán posible la realización de esta visión. o 
eS má profesor, yo asimilo y acepto la a que 
acabo de realizar, me resulta claro que soy el Ea a 7 Le 
vestigación y el desarrollo. ¿Quién sino yo podr id sd 
problema de este modo estriba en conseguir que otro A 
conozcan. Esto no va a ser fácil. Si los lll e i 
último lugar, habrá muchísimas personas que jiha palaik al 
sigan así las cosas De esta manera, aunque pue Ae ita 
arte en secreto o incluso entre un pequeño grupo de p Es 
que lo acepten, si deseo el respaldo de pcia O, ne 
cesito establecer alianzas y desarrollar un cierto poder p 
ora voy a explicarles brevemente el tipo de poa a 
do en Gran Bretaña para el movimiento en torno de rd e- 
sor-como-investigador. En primer lugar, existe una a ana 
entre algunas universidades y ciertos centros di bs 
educación y algunos grupos de enseñantes. Lo que se eg aka 
de las universidades es que rompan con la dd ai Ms 
radigma psico-estadístico y nomotético” en bla bdo a 
tigación educativa. Las universidades que asi han p de 
reconocen formas de investigación alternativas respecto s 
tradición aún dominante de positivismo científico, Epi 
énfasis en los procedimientos experimentales y de encue ta, 
realizados en muestras de entornos de campo Y a] o 
unos “resultados”. Entre estas formas alternativas Aer 5a 
estudios experimentales o descriptivos de casos que pue “labo. 
sarse, bien en el acceso del profesor a la clase como a 
ratorio, bien en la escuela o el aula como ambiente para, a par- 
ticipación observante. En Gran Bretaña se trabaja mba o 
en la tarea de elaboración de normas para estos PE j: EAS e 
investigación en los niveles de la licenciatura y del doctorado, 
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en ambos casos a través de debates en conferencias y de con- 
sultas entre examinadores internos y externos. 

Esta alianza con las universidades resulta importante para el 
profesor porque proporciona el acceso a un esquema de estu- 
dio a media jornada hasta el. nivel del doctorado, porque le 
orienta hacia el trabajo profesional en vez de apartarle de éste 
y le ofrece un adiestramiento sistemático en las destrezas apro- 
piadas para la investigación, así como una comprensión de las 
cuestiones teóricas aplicables a la investigación estricta del 
docente. Esta tradición, una vez establecida en niveles avan- 
zados, comienza a influir en los esquemas de los trabajos en 
curso. 

La validación académica ha recurrido a tradiciones alternati- 
vas entre las que se cuentan la tradición hermenéutica y la tra- 
dición neomarxista alemana, la fenomenología y la etnometo- 


dología. Estas corrientes teóricas se hallan en armonía con re- 


consideraciones llevadas a cabo actualmente en la comunidad 
de las ciencias sociales cuyos intereses se encuentran al margen 
de la educación. Tal nexo es una fuente de validación y de 
alianza. Orienta a los claustros de educación hacia sociólogos, 
antropólogos e historiadores como aliados alternativos a los 
psicólogos y filósofos. Desde luego, este desplazamiento de 
alianzas posee profundas implicaciones de poder en la comuni- 
dad académica. 

El respaldo académico a estilos de investigación en la esco- 
laridad, que son tan accesibles a los profesores en ejercicio en 
las escuelas como a los profesores universitarios y a los investi- 
gadores profesionales, puede naturalmente crear un temor y 
una hostilidad considerables entre los claustros universitarios. 
En Mi Opinión, se trata de un error. Las universidades progre- 
saran como resultado de una ampliación de las fronteras de la 
comunidad investigadora. Habrá que pasar de la información 
sobre resultados de la investigación al adiestramiento de inves- 
tigadores. El mensaje señala que el “papel” de las universida- 
des está llamado a ser vital en el desarrollo de una tradición 
que coloca en su núcleo la investigación. 

Naturalmente, el poder del profesor se expresa de modos 
no familiarizados con esta tradición. El Schools Council for 
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ron no invitaron a nadie de universidad alguna. Supongo os 
hablamos mucho y que ellos necesitaban tiempo para dle Li 
nar sobre aquellas cuestiones a su manera. Pero nos neces ifi 
rán. Y los necesitamos. En una época en que es preciso just y 
carlo todo, la investigación educativa tendrá que justificar 
importancia para la práctica y tal relevancia sólo puede ser 
i r los docentes en ejercicio. ' 
E paran a E e consideran benévolamente > 
modelo de profesor-investigador para el desarrollo de su vah 
sonal. Allí cabe obtener apoyo. La idea posee un a 
potencial para los sindicatos de profesores, aunque en reali may 
y en Gran Bretaña, nadie haya acuciado su puesta en practi E 
De un modo u otro ahí estan los primeros pasos de un mo 
O. 
der ¿cuáles son las consecuencias que cabe esperar de e 
mejante movimiento si consigue impulso y poder? efg 
esperar que los profesores exijan escuelas aptas para a? 
trabajen artistas-investigadores? ¿Y qué es lo que llei 
Sólo cabe hacer suposiciones. Pero afirmo que perse, i 
siderarse como anticuadas aquellas formas de escolarida Aio 
limitan las evoluciones en la enseñanza. Creo que el rd da 
del profesor como artista significa que en algún momen > de- 
futuro nos libraremos de los directores de escuelas. Con an 
ro que necesitaremos una democracia más gargato p 
legislativa. Los comités no decidirán lo que hay que Maga pa 
artistas gruñen ante tal pérdida de tiempo. eg ¡dues 
der de decisión durante períodos fijados en unos indiv celo 
que responderán de sus actos. En la universidad en que pi aa 
las obligaciones de un catedrático no son diferentes de e Un 
un profesor ayudante: una cátedra es mas un PITO aldo 
cargo. Resulta apropiada una capacidad para un poder alle 
tual de mando, pero el papel del poder de mando no S pi 
estructurado en ese puesto. Tal vez precisemos de as 
dráticos en las escuelas: personas designadas por ea di. 
para alcanzar una categoría que reconozca su e a DE 
ferenciada respecto de su contribución a la comunida 
is comunidad de profesores cuya atención se centre fun” 
damentalmente en el arte de la enseñanza exigirá eon niver- 
cede con una compañía de actores o con una faculta ts 
sitaria— una estructura administrativa de apoyo. e hks e 
que el profesor que actúe como presidente del claustr 
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obtenga el salario más alto de la institución y que, por debajo, 
el jefe de la administración se halle equiparado con el grado 
más alto del profesorado. Resulta vital que la administración 
sirva y no dirija la enseñanza. l a 

Pero no cambiaremos la enseñanza mediante la creación de 
una escuela organizada sobre ese modelo. La reforma de la 
organización escolar precisa de una acomodación al desarrollo 
de la enseñanza. El centro de la investigación y del desarro- 
llo es el profesor: sólo el propio profesor puede cambiar al 
profesor. Es posible reorganizar las escuelas y que él siga sien- 
do lo que era. Es posible derribar los muros y hacer una es- 
cuela abierta; pero la enseñanza abierta sigue siendo un logro 
del arte del profesor y un logro que es una expresión de com- 
prensión, 

¿Cuáles son las implicaciones de todo esto para el desarro- 
llo en curso? 

Mi posición es la de que el desarrollo en curso debe ser la 
evolución del profesor como artista. Esto significa el desarro- 
llo de una comprensión expresada en el rendimiento: compren- 
sión de la naturaleza del conocimiento expresada en la forma 
de arte de la enseñanza y del aprendizaje. Nada de destrezas a 
no ser que resalten la comprensión. Nada de estudio de cu- 
rriculum a no ser que resalte la comprensión, nada de planes de 
estudio si no resaltan la comprensión, nada de estimación a 
no ser que resalte la comprensión. Lo que estoy postulando 
es tan radical que quizá no logre transmitirlo. Voy a puntua- 
lizar el mensaje en el área del curriculum: afirmo que el pro- 
pósito de cualquier cambio, de cualquier investigación, de 
cualquier desarrollo de un curriculum es el acrecentamiento 
del arte de la enseñanza, de la comprensión expresada como 
rendimiento, La idea según la cual ustedes desean un cambio 
y el cambio depende del re-adiestramiento de los profesores no 
supone un punto de partida. 
, xomo lugar de arranque, los profesores deben desear el cam- 
bio mas que otros que deseen cambiarlos. Esto significa que la 
opcion de desarrollo profesional encaminada a una satisfacción 
de un tipo que supone una revaloración del yo debe resultar 
clara y abierta a los profesores. 

A los profesores se les ha transmitido que la enseñanza es ins- 


trumental, Pero mejorar la educación no se corresponde con 
mejorar la enseñanza como sistema de distribución. Resulta 
crucial el deseo de me 


jorar su arte por parte del artista. Este 
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arte es lo que el profesor experimentado aporta al desarrollo 
en curso. Una buena educación en desarrollo reconoce y forta- 
lece el poder y la primacía de ese arte. Ofrece a los profesores 
curricula como la educación en curso ofrece BEETHOVEN O 
Stravinsky a los músicos: para desarrollar el arte. La for- 
mación en curso se halla ligada al cambio, porque el arte se 
refiere al cambio y sólo se desarrolla en él. Si el arte de la en- 
señanza pudiera desarrollarse sin cambio, entonces no habría 
necesidad de él en educación. El apetito del arte por el cambio 
es lo que hace necesario el cambio educativo para beneficio de 
la escolaridad. 

El artista es el investigador cuya indagación se expresa por 
sí misma en la realización de su arte más que (o tanto como) 
en el informe sobre una investigación. En un arte esencialmen- 
te práctico como la educación, toda la investigación y toda la 
educación en curso que brindemos debería respaldar esa inves- 
tigación hacia una actuación por parte del profesor. Porque en 
educación no existe un conocimiento absoluto e irrealizado. 
En la investigación y en el saber educativos, las torres de marfil 


en donde sé dësdeña la verdad son como teatros sin actores, ga- ` 


lērías sin cuadros y música sin músicos. El conocimiento edu- 
cativo existe y es comprobado o falsificado en el rendimiento. 


Bibliografía 


CAMPBELL, D.T. y STANLEY, J. C. (1963). “Experimental and quasi-experimen- 
tal designs for research on teaching” en N. L. Gage (ed.). A Handbook of Re- 
search on Teaching. Chicago: Rand McNally. 


FIENBERG, S. E (1977). “The collection and analysis of ethnographic data in 
educational research". Anthropology and Education Quarterly. 8, 2, 50-7. 


NIXON, J. (ed.) (1981). A Teacher's Guide to Action Research: Evaluation, Enqui- 
ry and Development ín the Classroom. Londres: Grant Mcintyre. 


STAKE, R. E. y EASLEY, J. (1978). Case Studies in Science Education Vol. l: The 
Case Reports; Vol. II: Design, Overview and General Findings. Washington, D. 
C.: US Government Printing Office. (NO de registro: 038-000-00377-1.038-000- 
00376-3). 

STENHOUSE, L. (1979a). “Using research means doing research” en H. Dahl, A. 
Lysne y P. Rand leds.). A Spotlight on Educational Problems. Publicación con- 
memorativa de Johannes Sandven, Oslo University Press. 

STENHOUSE, L. (1979b). “Research as a basis for teaching”: lección inaugural en 
la Universidad de East Anglia, publicado en L. Stenhouse (1983). Authority, 
Education and Emancipation. Heinemann Educational Books. 

STENHOUSE, L. (1980). “¿Currículum research and the art of the teacher, Curricu- 


lum. 1,1,404. 


Tercera parte 


EXPOSICION RAZONADA 





La investigación subraya la provisionalidad del conocimien- 
to. En cualquier nivel, la enseñanza resulta vulnerable si no re- 
conoce que el error es un logro intelectual realista y el fracaso 
un logro práctico realista, porque la apreciación crítica del 
error y del fracaso constituye una base necesaria para el perfec- 
cionamiento. La investigación, que disciplina la curiosidad y 


pone en tela de juicio la certidumb 
ji re, es un funda - 
cuado para la enseñanza. ' hiia 
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Casualmente, este año se cumplen nueve siglos del nacimien- 
to de un hombre considerado, a menudo, como el precursor de 
la tradición de la especulación facionál en las universidades 
occidentales: Pedro ABELARDO. ¡Su mundo era, desde luego, 
muy diferente del nuestro, y yo carezco de competencia en la 
materia para recrearlo. Pero parte de mi tesis es que todo cono- 
cimiento humano posee al respecto un elemento de error y 
quizá pueda adoptar a AseLaRDO como fuente de mi aprendi- 
zaje, aunque no sea yo fiel a sus enseñanzas. . 

Era, sin duda, un gran dialéctico y, por esta razón, un gran 
profesor. Hoy diríamos que su campo de investigación era la 
dialéctica y que se transmitía directamente a sus enseñanzas. 

“¿Una cosa es”, escribió, “indagar en la verdad a través de la _ 
deliberación y otra. .cosa_completamente distinta hacer. de 
la ostentación el fin de todo debate, porque mientras que_la 
primera tarea se halla consagrada al estudio que se esfuerza por 
instruir, la segunda no es más que un simple impulso de orgu- 


llo que sólo busca la propia glorificación. Por una nos dispone-- : 


mos a aprender la sabiduría que no poseemos, por la otra ex- 


hibimos el aprendizaje que consideramos nuestro” (SIKES, 
5.4 a 


e 
mm. * 
. mo... . 


*” Research as ə basis for teaching": lección inaugural, Universidad de East An- 
glia, Febrero de 1979. Publicada en Authority, Education and Emancipation, L- 
STENHOUSE, Heinemann Educational Books, 1983. 
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1965: 55). Postular una enseñanza basada en la investigación 
es, a mi modo de ver, pedirnos a nosotros, como profesores, 
que compartamos con nuestros alumnos o estudiantes el proce- 
so de nuestro aprendizaje del saber que no poseemos; de este 
modo pueden obtener una perspectiva crítica del aprendizaje 
que consideramos nuestro. E 

La enseñanza basada en la investigación es más exigente que 
la que ofrece instrucción a través de una retórica de conclusio- 


' nes. AseLarRDO (1972:18-19) nos dice que pasó de una a otra 
' bajo el extravío de su amor por Eloísa. 


A medida que esta apasionada enajenación me absorbía cada vez 
más, dedicaba menos tiempo a la filosofía y al trabajo de la escuela. 
Desde luego, se me tornó odioso ir a la escuela o permanecer allí. El 
trabajo, además, representaba una pesada carga puesto que mis noches 
eran vigilias de amor y mis días estaban consagrados al estudio. Mis 
lecciones se tornaron profundamente descuidadas y carentes de calor: 
había perdido toda inspiración y todo lo que hacía era simplemente 
cuestión de hábito. Me había convertido tan sólo en un recitador de 
mis antiguos descubrimientos y, aunque todavía escribía poesías, se 
referían al amor y no a los secretos de la filosofía. 


Mi colega, el profesor Malcolm BraAbsunry, ha apuntado la 
posibilidad de que algunos modernos profesores puedan tener 
problemas semejantes, aunque sus declaraciones en el suple- 
mento universitario del Times señalen que los viajes y la admi- 
nistración les apartan de su labor incluso más que la familia y 
la televisión. 

_ La idea de que la investigación constituye una base necesa- 
ria para una buena enseñanza no es universalmente admitida 
—y mucho menos practicada— incluso en las universidades. 
Joseph Ben-Davin (1977) al reseñar Centres of Learning para 
la Comisión Carnegie de Enseñanza Superior, proporciona una 
excelente formulación de una posición contraria. Refiriéndose 
a la dificultad de conciliar investigación y enseñanza, considera 
las demandas en competencia de tiempo y de esfuerzo tan sólo 
como un impedimento superficial y alcanza después un con- 
flicto más fundamental. Señala que “el conocimiento que pue- 
de ser enseñado ya no requiere investigación, mientras que el 
conocimiento que todavía necesita ser investigado no puede 


se r E s ti s Gi 
| ser enseñado aún” y afirma que “la enseñanza exige un cuerpo 


' de E eamiento de autoridad ya establecido”. 
ero ABELARDO operaba en el contexto de un “cuerpo de 
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conocimiento de autoridad ya establecido” mucho más seguro 

que el que la mayoría de nosotros podría advertir hoy: las Es- 

crituras, las obras de los Padres de la Iglesia y la autoridad de la 

propia Iglesia; y ésta no era una autoridad que él pusiera en 

tela de juicio. Sin embargo, su posición era casi la opuesta de la 

adoptada por Ben-Davip. El conocimiento de autoridad ya es- 

tablecido apenas requería enseñanza; se hallaba encarnado en 

la Iglesia o era cuestión de simple instrucción. La enseñanza se 

requería en donde la duda o la extrañeza causadas por oscuri- 

dad o por una contradicción aparente en las autoridades, exi-. 
gía una aclaración a través de la dialéctica. Su objetivo era el 

fortalecimiento de la fe, pero no sus fundamentos, porque re- 

conocía que los misterios finales resultaban inescrutables. La 

doctrina cristiana, el conocimiento de Dios y de sus designios 

accesibles a los seres humanos eran para ABeLARDO “esencial- 

mente razonables y lógicos y... se hallaban dentro de la pro- 

vincia del pensamiento humano” (Sikes, 1965:50). Siempre 

que la apelación a la autoridad de la Iglesia y a su tradición 

dejaban espacio para la interpretación y, por ello mismo, pa- : 
ra el error —denominado “'herejía'"— había espacio para la in- 
vestigación y por eso para la enseñanza que no fuese de autori- | 
dad. Desde luego el profesor no podía afirmar ser una autori- 
dad sin ofender al poder de la Iglesia. 

Sólo en presencia de la duda se exige la enseñanza, cabría 
deducir de ABeLaRDO. Sólo puede enseñarse lo que tiene la 
garantía de certeza, replica Ben-Davio. Y relaciona su opinión 
con la que yo he atribuido a AbeiarDo (Ben-Davio, 1977: 
94-5): | 

En... tradiciones relativamente cerradas de enseñanza superior, la 
combinación de la investigación con la enseñanza no presentaba difi- 
cultad, puesto que la diferencia entre el conocimiento elemental y el 
desarrollado no era de”súuitancia o certidumbre sino de dominio. La 
investigación original consistía en nuevas interpretaciones o sistema- 
tizaciones de la tradición y podía ser realizada como parte de la orga- 
nización del material para enseñanza. Para los profesores académicos 
en Humanidades, el ideal de ser investigadores originales no constitu- 
yó una innovación del siglo X1X. La Universidad fue una sede de saber 
creativo en Filosofía a lo largo de la Edad Media y muchas universida- 
des siguieron contando con eruditos originales durante los siglos 


XVII y XVIII. 


Esto significa atribuir la dificultad de conciliar investiga-. 
ción y enseñanza al desarrollo de la investigación en el siglo 
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x1x, cuando dominaban las universidades alemanas. Todos so- 
mos herededos de tal desarrollo. Entonces el campo pionero 
era la Historia, asistida por estudios técnicos como los de Filo- 
logía, Paleografía, Diplomacia y Arqueología. Tras la Historia 
llegaron las ciencias naturales y más tarde las ciencias sociales. 

Pero el entorno de investigación en esta nueva tradición ya 
no era la sala de conferencias en donde podían realizarse deba- 
tes especulativos, sino los archivos, la biblioteca, el laboratorio 
o el entorno de campo. La investigación se tornó materia de 
colaboración por obra de la red de publicaciones y de las pau- 
sas para tomar un café, pero la auténtica actividad se realizaba 
en privado. El tren de laminación de acero no se halla tan 
abierto a una inspección como la fragua del herrero de la loca- 
lidad. En vez de debates especulativos abiertos al estudiante 
como observador participante, la indagación se expresaba en 
la búsqueda en los archivos o en la serie de experimentos de 
laboratorio, ocupaciones calladas cuyo significado no se expli- 
caba por sí mismo al observador. 

Ben-Davip aporta un interesante análisis de los problemas 
que presenta el mantenimiento de una interacción mutua y 
fortalecedora entre la investigación y la enseñanza y llega a la 
conclusión de que, a finales del siglo xix, “la puesta en prác- 
tica del ideal planteaba serios problemas”. La escuela america- 
de enseñanza boa a uyo ak respuesta a éstos, asociando 
dd | vestigación con el adiestramiento 

gadores profesionales. El diagnóstico de Ben-Davip 


respecto de esta situación de A 


"i n ha habido esfuerzos serios Para la reestructuración constructi- | 

a relacion entre investigación y enseñanza... Las frustraciones 
resultantes han fortalecido la arraigada tendencia a trasladar la sed | 
de la investigación avanzada desde las universidades a las insti sio. 
nes investigadoras no docentes. id 


A F Centre for Applied Research (Centro de Investigación 
p S a la Educación) fue fundado por esta Universidad en 

, €N un principio, como institución investigadora no d 
cente dentro del entorno universitario. El hecho de que ha e 
na desarrollado un programa docente para graduados io 
a base de la actividad investigadora resultante me ha empuj lo 
a referirme a los problemas explorados en esta lección dbg 
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El conocimiento que enseñamos en las universidades se gana 

/ ' a través de la investigación; y he llegado a creer que semejante 

; conocimiento no puede ser enseñado corrientemente, excepto 

la través de alguna forma de enseñanza basada en la investiga- 

«ción. Los fundamentos de esta creencia son epistemológicos. 
El conocimiento del tipo que tenemos que ofrecer se falsifica 
a menudo cuando se le presenta como resultado de una investi- 
gación, al margen de un entendimiento del proceso de la inves- 
tigación que es garantía de tales resultados. 

ABELARDO tiene mucho que enseñarnos aquí porque acierta 
en su idea de que no puede ser conocimiento lo que se presen- 
ta como autoridad y afirmado independientemente de una 
garantía de saber. Se trata de fe. Lo que es indiscutible es 
incomprobable e infalsificable. Puede que sea una creencia 
cierta, pero no se trata de conocimiento en el sentido en que 
las universidades lo abordan o están preparadas para abordarlo. 
Nuestro conocimiento es discutible, comprobable y diferen- 

| cialmente seguro. A menos que nuestros alumnos entiendan 
esto, lo que tomen de nosotros será error: el error de que la in- 
vestigación proporciona un conocimiento establecido de auto- 
C! ridad. El hecho de que este error se halla muy difundido tiene 
que resultar evidente a cualquiera que haya escuchado las pre- 
guntas formuladas a los eruditos en la televisión por parte de 
| los profanos. Y si educamos profesores que transmitan este 
| error a sus alumnos, continuará estando muy difundido. Res- 
| paldaremos con nuestra enseñanza la idea de que la fe en la 
' autoridad es un sustituto aceptable de la captación de los fun- 
damentos del conocimiento, incluso quizá un sustituto de. la 
fe en Dios. Una vez el Señor habló al hombre: ahora los cien- 
tíficos nos dicen que... 

Esta falsificación epistemológica en la enseñanza del cono- 
cimiento de autoridad, basándose en la investigación, es obra 
de un simple error. En el curso de nuestra investigación, he- 
mos realizado y sido testigos de gran número de grabaciones 
de ‘sonido e imagen de enseñanza y hallado casi imposible lo- 
calizar pasajes de exposición oral autoritaria que no sean criti- 
cados por observadores, quienes se hallan también calificados, 
como el orador, sobre la base de que contienen errores de 
hecho o juicios indefendibles. Y estos defectos son sólo percepti- 
bles a una reducida proporción de alumnos. No es sorprenden- 
te tal intrusión del error en la exposición y en la instrucción, ni 
constituye una crítica seria de los profesores como eruditos. 


o 


d 
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“El esfuerzo arquetípico de comprimir y presentar el conoci- 


miento en forma accesible, la enciclopedia, tropieza con el mis- 
mo problema, pese a todos los recursos de que disponen sus 
editores. (Véase EníeINDER, 1964.) . 

į} Ningún profesor de dotes normales puede enseñar. autorita- 
riamente, sin prestar su autoridad a errores de hecho o de jui- 
cio. Pero mi alegación va más allá. Si el profesor fuese capaz de 

' evitar esto, al enseñar un conocimiento como autoritario, esta- 

| ría enseñando una proposición inaceptable acerca de la natura- 


'leza del conocimiento: que su garantía habría que hallarla re- 
'curriendo a la pericia de unas personas, en vez de tratar de 


acudir a la justificación racional a la luz de las pruebas. Creo 
que la mayoría de la enseñanza en las escuelas y una buena 
parte de la de las universidades promueve ese error. Los esco- 
lares se revelan ellos mismos como no instruidos, cuando se 
orientan hacia el conocimiento en busca de la seguridad de una 
certeza autoritaria, en vez de la aventura de la comprensión es- 
peculativa. 

i El modo de enseñar una lección diferente constituye un pro- 
¡blema didáctico de considerable dificultad técnica. Incluso 
'aunque la educación sea voluntaria —y en buena parte no es 
así— no siempre es fácil de mantener el acto de voluntad por el 
que una persona se consagra a un empeño sostenido y arduo. 
El profesor no se interesa tan sólo por la justificación del cono- 
cimiento. Tiene que motivar y establecer situaciones sociales 
que conduzcan al trabajo. Las dotes de mando son necesarias 
la autoridad inevitable. El problema estriba en diseñar un es- 
quema practicable de enseñanza que mantenga la autoridad, el 
mando y la responsabilidad del profesor, pero no transmita el 
mensaje de que tal autoridad es la garantía del conocimiento. 
i Este problema no es diferente del de explicar a una persona 


¿de nuestro mundo, ingenua y sin experiencia, que un televisor 


no fabrica imágenes, sino que transmite las referentes a cosas 


j , . . 4 
/ que se desarrollan fuera de allí. La visión del conocimiento que 


puede conseguirse en un aula o en una sala de conferencias ge- 
neralmente es comparable a la que ofrece un televisor: el símil 
de la caverna de Platón vale incluso aunque no identifiquemos 
la realidad con formas ideales. El conocimiento enseñado 
rol Ruan o imagen del conocimiento más que el conocimien. 
O es captado por el investigador que lo crea o lo des- 


Este problema de la relación de la autoridad del profesor 
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con la representación del conocimiento en la enseñanza ha sido 
un tema central de mi propio trabajo y del de algunos de mis 
colegas en el Centre for Applied Research in Education. En el 
argot de nuestro campo, es el problema de la enseñanza basada 
en la indagación o en el descubrimiento o el de la enseñanza 
a través del debate. En mi opinión, la esencia del problema 
queda expresada al declarar el propósito de enseñanza en su 
más plena ambición: desarrollar una comprensión del problema 
de la naturaleza del conocimiento a través de una exploración 
de la procedencia y garantía del conocimiento específico que 
hallamos en nuestro campo de estudio. Cualquier educación 
que no consiga esto deja a los que la reciben en desventaja con 
relación a quienes han seguido cursos en donde se haya logrado. 
Porque estamos refiriéndonos al insight que suscita simple! 
competencia y posesión de información para un poder intelec- 
tual de un tipo que pueda emanciparse. 

No quiero dejarme atrapar en esta ocasión por las particula- 
ridades de la investigación educativa. Me limitaré, por el con- 
trario, a tres problemas específicos con los que han tropezado 
quienes intentan la enseñanza basada en la investigación, en el 
sentido que yo la he dado. Son: la necesidad de cubrir todo el 
campo de una materia; las barreras psicológicas frente a este tipo 
de enseñanza y la interpretación de la idea de enseñanza basa- 
da en la investigación con respecto a la práctica de las escuelas 
primarias y secundarias. 

El problema de cobertura es formulado generalmente afir- 
marido que el descubrimiento y-el debate son procedimientos 
tan lentos de aprendizaje que la necesidad de una cantidad de 


información veda su empleo. Si hemos de cubrir el curriculum | 
que nosotros mismos hemos fijado, tenemos que recurrir a la! 


instrucción. 

Desde luego necesitamos instrucción. Y también libros de 
texto. La clave radica en que el propósito del descubrimiento y 
del debate es promover la comprensión de la naturaleza de las 
concesiones al error que se realizan en la parte de nuestra en- 
señanza en la que nos basamos en la instrucción o en los libros 
de texto. La diferencia crucial estriba entre el uso educado y 


el ineducado de la instrucción. El uso educado de la instruc- / 


-m 


ción es escéptico, provisional y de talante especulativo. El uso Y 
ineducado confunde la información con el conocimiento. La; 
información no es conocimiento hasta que no haya sido ade- 
cuadamente estimado el factor de error, limitación o imper-' 


f 


> $ 
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fección y se asimila a.las estructuras del pensamiento, discipli- 
nas (Hirst, 1965), campos de significado (PHENIX, 1964) y mo- 
dos de experiencia (DAKESHOTT, 1933) —que nos proporcionan 
los medios de la comprension. 


15 


Es preciso proseguir dos actividades paralelas: la instrucción, 


que nos proporciona acceso a conclusiones que representan, en 
forma simplificada y por eso tergiversada, nuestra mejor capta- 
ción de un campo del conocimiento y del significado, y el 
aprendizaje por indagación O descubrimiento, que nos permite 
comprender cómo utilizar semejante representación del cono- 
cimiento, estimar sus limitaciones y desarrollar los medios de 


superar tales limitaciones. 


e Ld 


Quizá se entienda mejor, a través de un ejemplo concreto, la 


interacción entre indagación e instrucción. Una persona que 
conozco trabaja en ún organismo investigador oficial como em- 
pleada de investigación en bioquímica sin título y al mismo 
tiempo estudia una carrera en la Universidad a Distancia. Por! 
esa razón, es al tiempo investigadora profesional y estudiante 
universitaria: y se halla en posición ventajosa, en comparación, 
con quienes no participan en una investigación, porque tiene 
una percepción más clara de la categoría y del empleo del co- 
nocimiento de los libros de texto, gracias a la experiencia de 
la investigación. La justificación de la investigación como una 
base para el aprendizaje o para la enseñanza es la perspectiva 
que puede ganarse desde el monte de la indagación sobre la 
planicie del conocimiento. 


Pero más aún que esto, el buscador, el interrogador, el inves- 


tigador se encuentra siempre en posición ventajosa respecto de la 
persona que afirma ser un sabio y de ahí la estructura dramá.- 
tica de los diálogos de PLATÓN. Sólo es posible combinar adecua- ! 
damente la indagación-aprendizaje y la instrucción mediante el. 
empleo de la indagación para enseñar al estudiante a poner en 
tela de juicio la instrucción. | 


Aquí se encuentra la barrera psicológica de la enseñanza 


basada en la investigación. Puede que me deje con autoridad pe-" 
ro me pide que deprecie mi afirmación de ser una autoridad 
(véase Perters, 1966). El artículo relativo a la investigación en 
la undécima edición de la Encyclopaedia Britannica, resumen de 
la percepción británica del conocimiento, publicada eñ vispe- 
ras de la primera guerra mundial, observa que “las informacio- 
nes de cualquier tipo que estén basadas en fuentes originales 


del conocimiento pueden ser consideradas “investigación” Y 
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~} cabe afirmar que no se han escrito trabajos autorizados sin 'n- 
/ | vestigación”...””. La implicación es que la investigación, al per- 
| mitirnos producir un trabajo autoritario, nos hace autoritarios. 


! Semejante autoridad es prestigiosa y personalmente satisfacto- 


ria, pero resulta vulnerable ante quien se presente después para 


f | 
| 


j 
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interrogar y aún más ante los cambios en el paradigma del 
conocimiento. Sir Walter Scorr (1906) observaba acerca de la 
persistencia de la astrología: '“Hombres estudiosos y serios 
aborrecían abandonar los cálculos que anteriormente habían 
sido objeto principal de sus estudios y se mostraban remisos a 
descender de la altura predominante a la que una supuesta 
penetración ... les había exaltado por encima del resto de la 
humanidad” (Kunn, 1970). 

El rechazo psicológico a abandonar la reivindicación de ser 
una autoridad se halla reforzado por el temor a las implicacio- 
nes del orden social en donde tal autoridad mantiene la jerar- 
quía en su sitio, como percibe mi colega, el profesor Robert 
AsHTON: “Al igual que el profesor de una escuela, el catedráti- 
co Universitario, el padre de familia, el magistrado civil" y el 
propio Rey, el maestro (de aprendices) maneja una autoridad 
que es en esencia paternalista y que contribuye al manteni- 
miento del orden en el conjunto de la sociedad” (ASHTON, 
1978:9). 

Nuestras profundas necesidades psicológicas y sociales de 
este concepto de conocimiento que hace de los ancianos guar- 
dianes de la verdad, se ven además reforzadas por nuestra nece- 
sidad como profesores de una autoridad institucional en las 
escuelas y universidades en las que trabajamos. Como escribie- 
ron Derek MorreLL y John WITHERINGTON en su trabajo del Con- 
sejo Escolar sobre Raising of the School Leaving Age (1968) (Ele- 
vación de la edad de conclusión de la escolaridad), en donde 
buscó su validación nuestro Humanities Curriculum Project: 
"Si el profesor destaca en clase su humanidad común con los 
alumnos y su incertidumbre común a la de ellos frente a mu- 
chos problemas, los alumnos no aceptarán fácilmente ser de- 
gradados al rango de niños en otras relaciones dentro de la 
misma institución”. 


En-la- enseñanza basada en la autoridad es Prometeo; en la 


enseñanza basada en la investigación el profesor evoca una res- 


A A o 


puesta prometeica del alumno que atribuya a su superior el 
papel” de Hefesto. Al enseñar existe siempre una retención de 
poder, al tiempo que una transmisión de poder. La enseñanza 





167 


La investigación como base de la enseñanza 


concebida como una enseñanza ba- 
aza el equilibrio del poder hacía al 
gación o indagación la que propor- 


basada en la investigación, 
sada en la indagación, despl 


alumno. Es su propia investi - 
auma para proceder así. Y sin embargo 


'ciona al profesor la fuerza 
‘sucede Que, prohijando un 
tentación de exponer 


| 


| 


f 
J 


co 
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Edipo, el profesor experimenta la 
le a su destrucción. 

Existen materias difíciles y la mayoría de nosotros optamos 
por la transacción; pero. son transacciones cargadas con las 
emociones suscitadas por los extremos. Yo sólo pido lo que 
una base de investigación ofrece al profesor: una seguridad 
para su autoridad en un dominio de búsqueda mas que de co- 
nocimiento y que, por eso, le proporcione la necesaria pro- 
tección en el empeño de educar a aquellos que, así quiere espe- 
rarlo, superen su propia comprensión. 

La visión del conocimiento y de la enseñanza que he esboza- 
do parece a primera vista aplicable a las universidades, pero no 
a las escuelas. Esta es una limitación que no acepto. Cabe defi- 
nir en términos amplios la investigación como una indagación 
sistemática que se hace pública. En mi opinión, la indagación 
debe hallarse arraigada en una curiosidad agudamente sentida y 
la investigación padece cuando no lo está. Tal indagación se 
torna sistemática cuando es estructurada a lo largo del tiempo 
por continuidades establecidas en la biografía intelectual del 
investigador y coordinada con el trabajo de otros a través de la 
capacidad acumulativa de la organización de la disciplina o 
la materia. 

La indagación sistemática de este género —o aproximado a 
éste— es un esquema de aprendizaje mediante un estudio refle- 
xivo de los problemas. Tal estudio se convierte en investigación 
cuando se da a conocer al publicarse, en cuyo momento el 
estudiante formula una reivindicación destinada a suscitar una 
respuesta crítica: que la indagación expresada se ha convertido 
en. una contribución al conocimiento, contando con una base 
firme y siendo en algún sentido nueva. 

Prescindiendo tan sólo de esta fase final de publicación, se- 
mejante indagación es posible como base para el aprendizaje en 
etapas muy tempranas de la educación. Cuando tiene lugar, el 
no e aume ol papel crítico 
que reaccionan ante la publicació , Y o AMDIEA 
mejor que ta de-trabañar en Seo En iba tan 
posea alien jar en este esquema con un profesor que 

g ¡On para iniciar la indagación y el juicio para so- 
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meterla a disciplina. Dentro de la indagación, los alumnos reali- 
zan pruebas o ensayos y el profesor ofrece una reacción crítica 
experimentada. ? 

Así, cuando un profesor de niños de 6 años separa a dos que 
están peleándose y, empleándolos como testigos independien- 
tes, invita a la clase a interrogarlos y a tratar de llegar a un jui- 
cio sobre las causas del conflicto, ese profesor está preparando 
ya a los niños para que comprendan que las causas especifica- 
das de la Primera Guerra Mundial, que quizá algún día acepten 
repasar en la asignatura de Historia, no están exentas de dudas. 
Sólo semejante enseñanza puede tender a proporcionar al que; 
aprende una visión correcta del conocimiento aceptado, es de- 
cir, un conocimiento discutible que a los presentes fines no re- | 
quiere ser cuestionado. 

Uno de los profesores con quienes nuestro Centro se halla 
trabajando es conocido por sus alumnos de una escuela de Dor- 
set como “el profesor de las hipótesis”, un tributo a su capaci- 
dad para estimular la reflexión hipotética dentro del plan nor- 
teamericano de estudios sociales Man: A Course of Study; tal, 
plan, bajo la inspiración de Jerome BRUNER, Se esforzó por; 
ofrecer un marco de apoyo a los niños en una indagación so- 

bre la calidad humana, a través del estudio de la conducta ani-! 
mal, la antropología y la sociología comparativa dentro de un 
contexto de valores. BrRuneñ (1966) habló de una “traducción 
amable” del conocimiento en comprensión de los niños. Creo. 
que la amabilidad radica en conceder importancia al derecho ' 
a especular por parte del que aprende, a aprender autónoma-'; 
mente, a criticar y a corregir errores inteligentes que él se es- ; 
fuerza por comprender. 

Necesariamente la enseñanza de este tipo, basada en la inda- : 
gación, se orienta hacia niveles de logro más altos de los que a; 
menudo se fijan para las escuelas y, naturalmente, requieren el ; 
respaldo de la instrucción. Semejante instrucción es proporcio- ; 

nada del mejor modo posible, no a través de la conferencia 
pronunciada por el profesor, sino mediante libros y materiales 
audiovisuales, puesto que así puede el profesor conservar su 
postura crítica hacia la instrucción. Pero el docente sólo se sen- 
tirá seguro en ese papel si se halla orientado hacia la investiga- 
ción, hasta el punto de tener un hábito indagador de pensa- 
miento. Su tarea consistirá en interpretar su reivindicación ' 
como un hombre de conocimiento, en apoyar su capacidad | 
para dirigir una indagación hacia la comprensión, “para legiti- | 
" A n 
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mar la búsqueda” (véase HANLEY Y otros, 1970). No debe re- 


| ducir la importancia de esa búsqueda, señalando que cabe evi- 
l tarla si se recurre a él como autoridad que puede certificar el 


conocimiento. 


. La idoneidad del profesor reside en ese conocimiento del 
: que las universidades son céladoras, conocimiento basado en la 
' indagación organizada como investigación. -Semejante conoci- 


miento celebra la capacidad de la mente humana para abordar . 
problemas o dudas, al menos en algunas áreas de interés huma- 

no, no mediante un salto de fe sino a través de una incertidum- 

bre firme y calculada. Enfrentados con el hecho de que si existe 

conocimiento que sea absoluto, es, como el Dios de ABELARDO, 

finalmente inescrutable, aceptamos unas aproximaciones útiles 

que pueden ser progresivamente perfiladas por un interrogato- 

rio escéptico pero sistemático. Sólo podremos hacer justicia a 

este elemento en el conocimiento que representamos si mante- 

nemos la enseñanza en contacto con la indagación. 

La universidad permanece —o debería permanecer— tras la 
investigación en las escuelas como la celadora de esa incerti- 
dumbre sin la cual la transmisión del conocimiento se convier- 
te en la actuación de un virtuoso para el sometimiento de las 
masas. No nos comportamos, desde luego, de acuerdo con nues- 
tros principios, pero es de la mayor importancia que no deje- 
mos jamás día tras día de tratar de proceder así. Siempre que 
nos imponemos e intimidamos con nuestra autoridad, en vez 
de razonar sobre un pie de igualdad con aquellos a quienes 
enseñamos y de ayudar a que se liberen por sí mismos de nues- 


tra autoridad como la fuente de la verdad, les invitamos a la fe 
! más que al conocimiento. Y nuestras credenciales para enseñar 


no respaldan la fe que reclamamos de nuestros alumnos. La 
universidad no guarda secretos de la vida y de la experiencia 
excepto a través de lo que OakEsHoTT (1933) llamó “captacio- 
nes de la experiencia”, las perspectivas parciales que por sí 
solas nos permiten una apropiación en el universo ¡limitado de 
la experiencia y, por eso, la posibilidad de entender lo que de- - 
nominamos **conocimiento””.: 

Nos hallamos dentro del alcance de AeLarDo cuya “decla- 
ración de que nuestras creencias deben ser entendidas no signi- 
fica que en su opinión resultase posible a los hombres una 
comprensión completa de los asuntos divinos”” (Sikes, 1965: 
36). Pero, mientras que el elemento de incertidumbre de Ane. 
LARDO, constituyendo como era en realidad una limitación de 
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la comprensión de lo divino, se hallaba asociado con un senti- 

¿do de déficit, para algunos de nosotros, al menos, la incerti- 

| dumbre del conocimiento basado en la investigación es un 
haber valioso. La alternativa se presenta a sí misma, no como 
la captación mística que respalda la fe en Dios, sino como la 
amenazada de que la certidumbre se hallará basada ideológica- 
mente y que la verdad estará dictada por la autoridad política. 
Esta es la tesis de Trasímaco, a la que nos oponemos. 


a a 


=¿. Y como Trasímaco habló con la confianza del hombre prac- 
tico, permítanme ahora, prevenido por la experiencia, combatir 
lo que considero un error de comprensión acerca de la relación 
de la especulación con la acción. [Fuí advertido previamente al 
respecto por las críticas a nuestro Humanities Curriculum Pro- 
ject (1970), que trataba de ofrecer un estilo especulativo de 
educación, a través de la dialéctica, a aquellos que abandona- 
rían la escuela a los 16 años]. La incertidumbre o provisionali- 
dad del conocimiento que yo he asociado con la investigación 
no debe equipararse con la incertidumbre del compromiso o 
con el fallo de la voluntad para la acción. No impide la fe o el 
compromiso como “aquello que mantenemos firmemente en 
nuestras mentes” sino que construye sobre éste y lo precisa. El 
compromiso “aquello que mantenemos firmemente en nues- 
tras mentes”, sino que construye sobre éste y lo precisa. El 
aquel que puede actuar sin la seguridad de que es cierta su 
interpretación de ser capaz de actuar sólo cuando no se halla 
agobiado por la duda. La seguridad en la incertidumbre es la 
armadura que una educación especulativa puede brindar. Es un 
uipo valioso para el hombre práctico. 
a No todo el munde ndd con mi análisis de la naturaleza 
del conocimiento y su relación con la investigación y la acción. 
Hay quienes, admitiéndolo, juzgarán peligroso el conocimiento 


porque proporciona poder a los desposeídos y también a quie- , 


Dandia ea a — 


nes, deseando que sea más peligroso, creerán que carece de poder 
para romper la dominación de la hegemonía (véase GRAMSCI, 
1971). Pero el logro de la educación secundaria aer 
ápunta, aunque no se realice, hacia la aspiración a Una equca- 
ción basada en el conocimiento en cada etapa de la escolari- 
dad y para todos —no simplemente para los aman com- 
prometiendo a la profesión docente en una pugna con las con- 
secuencias de esa ambición. 


Históricamente, a la gran mayoría de los.niños de A, | 
bien a través de la-escuela elemental o de la moderna escuela l 


/ 


secundaria, se les ha ofrecido, dentro del An Pat 
estatal, tan sólo una educación rudimentaria en > ý po 
básicas y una familiarización con el illo e la a 
cabría esperar que inculcara un respeto por aque E ue O 
poseen. Su tarea ha consistido en aceptar que esas ya ades rop 
definidas por la autoridad` de otros. Tal tradición ha coexisti- 
do con otra tradición, entre la clase acomodada, del conoci- 
miento como simple logro o pertenencia a un estilo. La yuxta- 
posición de estas dos tradiciones no ha dañado tan sólo nuestra 
capacidad en las artes industriales; ha definido también la eru- 
dición en las artes liberales como simple técnica; cabe apre- 
ciar los resultados de este hecho en el descontento de muchos 
estudiantes inteligentes respecto de la enseñanza superior; ta- 
les jóvenes se resisten a la idea de que la hazaña técnica cons- 
tituye la condición previa de la curiosidad, en vez de ser su ser- 
vidora. 

En la tradición familiar, los usos del conocimiento se hallan 
reservados a una élite, mientras que las cargas del conocimiento 
se imponen a la generalidad a través de una pedagogía imperio- 
sa. Las escuelas proporcionan a los estudiantes competencias 
sin incrementar sus poderes. Existen grandes desigualdades en 
la distribución de los medios de reflexión y, por eso, en el po- 
der que la reflexión confiere; se crea, como consecuencia, un 
proletariado del intelecto. 

Proporcionar una tradición alternativa de acceso al conoci- 
miento constituye para los profesores un problema enorme. 
Y no se trata de un problema que pueda ser resuelto por un 
cambio de talante. Por importante que pueda ser la declaración 
de propósitos valiosos para la educación, las buenas intencio- 
nes no allanan el camino de su realización. Lo que se necesita 
es un progreso en el arte de la enseñanza como tradición públi- 
ca y logro personal. - 

El cáracter del arte de la enseñanza estriba en representar pa- 
ra los que aprenden, a través de la interacción social con ellos, 


unos significados acerca del conocimiento. La sucesión de ex. : 


periencias que les proporcionamos y, dentro del marco de esas 
experiencias, los matices de nuestras preguntas, nuestros jui- 
cios sobre su trabajo, nuestra orientación tutorial, incluso los 
propios gestos y posturas de nuestros cuerpos constituyen ex- 
¡Presión de esos significados, a veces explícitamente, a veces 
¡ como elementos de lo que ha llegado a llamarse un “curriculum 


oculto” (Jackson, 1968). La enseñanza representa un conoci- 
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miento para las personas más de lo que el teatro representa la 
vida. ` 


řecen pensar que todo consiste en olfato y no en aprendizaje. | 
Como si los actores o los bailarines o los músicos no tuvieran / 
nada que aprender. Otros, por el contrario, dan a entender que' 
todo consiste en destreza y que puede ser aprendida a través de 

la imitación de modelos sobre el esquema del aprendizaje. 

Bajo el régimen de la escuela elemental, que insistía en el 
adiestramiento en destrezas por parte de los alumnos, la propia 
enseñanza podía reducirse, en un nivel de competencia míni- 
ma, a una serie de destrezas para profesores en preparación. 
Conforme a semejante supuesto, cabía realizar la formación | 
de profesores mediante alguna especie de aprendizaje, porque: 
los maestros podían hacer de manera magistral lo que se exigi-' 
ría hacer a los aprendices. Esto no es cierto hoy. No se trata | 
solamente de que los antiguos maestros se sentirían fuera de 
lugar en las aulas actuales, aunque creo que así pasaría. Es por- 
que el acto de enseñar como una representación del conoci- 
miento resulta inherentemente problemático. 

La enseñanza que acepta la fidelidad al conocimiento como 
un criterio, nunca podrá juzgarse como adecuada y permanece- 
rá siendo contenido. Los profesores han de ser instruidos-para 
que desarrollen su arte, no para que lo dominen, porque la 
reivindicación del dominio representa simplemente el abando- 
no de una aspiración. No debe considerarse la enseñanza al 
igual que una realización estática, como montar en bicicleta O 
llevar una contabilidad; es, como todas las artes de elevada 
ambición, una estrategia frente a una tarea imposible. 

La existencia de tales vocaciones con fronteras abiertas al des- 
arrollo es lo que proporciona una base dentro de la universidad 
moderna para la segunda corriente tradicional en las universida- 
des, que se entrelaza con la de la educación liberal. Los cambios 
en la sociedad, en el conocimiento y los cambios correspondien- 
tes en el papel profesional, contribuyen a la duda y a la incer- 
tidumbre profesionales, confirmadas por la experiencia de que 
ya no son válidas las antiguas recetas. Y ya he señalado que la 
explotación controlada y organizada de semejante incertidum- 
bre en las disciplinas del conocimiento —la tradición de investiga- 
ción— es vital para la moderna tradición universitaria. Como ; 
estrategia, la investigación resulta aplicable no sólo a las discipli- 
nas humanísticas y científicas, sino también a las profesionales. | 
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La mayoría de los lectores habrán advertido la ambigúedad 
de mi título. Del mismo modo que la investigación en la Histo- 
` la Química puede proporcionar una base 


ria, la Literatura O e pr or ani : 
para la enseñanza de tales materias, así la investigación educati- 


va puede proporcionar una base para la enseñanza y el aprendi- 
zaje acerca de la enseñanza. La destreza profesional y la com- 


prensión pueden ser materia de du | 
y, en consecuencia, de investigación. as 

¿Qué puede parecer en educación semejante investigación: 

En este país, y desde la década de los años cincuenta, la doc- 
trina admitida ha sido la de que la esencia de la educación para 
la enseñanza radica, no en la investigación en educación, sino 
errta aplicación a la educación de las conclusiones de la investi- 


gación en las “disciplinas aportadoras” de la Filosofía, la Psico- * 


logía y la Sociología. La mayoría de quienes enseñan estas 
disciplinas a los profesores no han sido capaces de compartir 
una base de investigación con sus alumnos, quienes será real- 
mente muy poco probable que lleguen a ser filósofos, psicó- 
logos o sociólogos, puesto que se hallan matriculados en cursos 
profesionales para enseñantes. Además, y con harta facilidad, 


filósofos, psicólogos y sociólogos, cuyas investigaciones resul- 
tan problemáticas en sus propios campos, se convierten —sólo 
a veces en contra de sus deseos— en autoridades en los cursos 


para profesores. 


Una alternativa al actual enfoque de las disciplinas consiste | 
en tratar la educación en sí. misma —enseñanza, aprendizaje, | 
mantenimiento de escuelas y de sistemas educativos— como la | 
materia de la investigación. Esta alternativa no se halla carac- ' 
“terizada por una desatención respecto de las disciplinas, a las 
que se aprovecha eclécticamente, sino más bien por el hecho 
de que lo que se toma de las disciplinas y se aplica a la educa- 
ción no son resultados o incluso las teorías que conforman 
cada disciplina, sino unos métodos de indagación y de análisis 
juntamente con conceptos tales como poseer utilidad para una 


duda, es decir de conocimiento 


| 
| 
| 
| 
| 


teor fa de la educación. Los problemas escogidos para la inda- 
gación son seleccionados en razón de su importancia como 
problemas educativos, es decir, por su significación en el con- 
texto de la práctica profesional. La investigación y el desarro- 
llo orientados por tales problemas contribuirán fundamental- 
mente a la comprensión de la acción educativa a través de la 
construcción de una teoría de la educación o de una tradición 
de la comprensión. Sólo secundariamente contribuirá la inves- 
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tigación de este modo a la Filosofía, la Psicología o la Sociolo- 
gía. Y este principio de investigación aplicada es, en Mi opinión, 
apropiado mutatis mutandis a todas las escuelas profesionales 
de nuestras universidades. | 
¿Cómo aclarar mejor las implicaciones de semejante posi- 
ción? Voy a tomar como punto de partida un ejemplo de in-- 
vestigación y adiestramiento al que considero subprofesional. 
En la Universidad del Estado de Ohio visité el Centro de 
Desastres, una unidad de investigación y desarrollo interesada 
por lograr una respuesta más eficaz de los servicios de emer- 
gencia con ocasión de calamidades. Allí vi una réplica exacta 
del centro policial de Columbus, Ohio. Agentes de la policía, 
descargados de sus tareas reales, desempeñaban las funciones 
con las que estaban familiarizados, mientras que a través de 
sus canales de información les llegaban simulaciones de desas- 
tres y se estudiaban sus reacciones. En tanto observaba, se 
montó la simulación de una catástrofe aérea en un suburbio de 
Columbus. Estaba ingeniosamente concebida. Como elemento 
de perturbación se hizo llegar la noticia de que la esposa de 
uno de los hombres acababa de dar a luz. La información de 
que la familia del adjunto del superintendente había resultado 
gravemente herida cuando el avión alcanzó su casa Invito al 
equipo a anteponer las prioridades particulares a las Públicas. 
La investigación y el adiestramiento se hallaban bien integra- 
dos. La tarea consistía en hallar el mejor procedimiento, en 
ponerlo a prueba frente a las interferencias y en hacer luego 
posible que el equipo actuara de un modo fluido y automatico 
sin necesidad de una pausa para meditar o sin detenerse ante 
un juicio difícil. La situación de laboratorio constituia una ver- 
dadera ganga. No es posible estar derribando aviones sobre | 
Columbus como estrategia de investigación. o, i 
Si tomamos esto como modelo para la investigacion educa- 
tiva, hemos de contar con laboratorios que simulen las clases. 
Podrían reunirse mesas cuidadosamente garabateadas; de los ' 
muros podría colgarse la Caída de Icaro y cartelones de The | 
Teachers” World. Unos perfeccionistas podrían difundir olor | 
a sudor mezclado con el de prendas húmedas y €! polvo de | 
la tiza. Pero ¿y los alumnos? l 
En educación operamos —como en Medicina,. Derecho o 
Asistencia Social= con uña acción humana que no es posible 
canalizar a través de auriculares. Necesitamos auténticos alum- 
nos y no se les puede utilizar en dudosos experimentos, ni St- 
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quiera en experiencias tan innocuas como la de someterse 3 
un placebo. | 


En suma, las auténticas clases tienen que ser nuestros labora- 


torios y están bajo el mando de profesores, no de a 
res. Esta es la característica de las escuelas profesionales: e 
acto de investigación debe conformarse á las obligaciones del 
contexto profesional. Esto es lo que nosotros entendemos por 
investigación en la acción. Se trata de un esquema de investi- 
gación en el que no cabe eximir los actos experimentales o de 
investigación en: la exigencia de justificación conforme a unos 
criterios, tanto profesionales como de la investigación. El pro- 
fesor no puede aprender por indagación sin hacer que también 
aprendan los alumnos; el médico nò puede experimentar sin 
tratar de curar. Como señala el Instituto Tavistock: “Ninguna 
terapia sin investigación, ninguna investigación sin terapia” 
(Smrrn, 1979). Zo l 

Semejante concepto de la investigación educativa declara 
que la teoría o los insights logrados en colaboración por los 
investigadores profesionales y por los enseñantes profesionales 
son siempre provisionales, han de ser enseñados permanente- 
mente en un espíritu de indagación y siempre comprobados y 
modificados por la práctica profesional. El profesor que basa 
su práctica de enseñanza en la investigación debe adoptar una 
posición de investigación para su propia práctica: tiene que ser 
provisional y exploratoria. 

Es esto lo que le distingue como profesional, en compara- 
ción con el equipo de emergencia de la policía de Ohio: porque 
mientras el objeto de la simulación estribaba en permitirles 
reaccionar eficazmente sin detenerse a reflexionar, el objeto 


} . . .», . . E 
¡de la investigación educativa consiste en desarrollar una refle- 


| 


| 


xión atenta con objeto de fortalecer el juicio profesional de los 
profesores. ES 


ri a 


mentar la preparación para la investigación de los profesores, 
pero queda también mucho por hacer utilizando el lenguaje 
corriente. Aquí constituye un buen modelo el ejemplo de la 
Historia: Jorge | estableció cátedras de Historia en 1724 con 
el propósito de formar funcionarios públicos y los historia- 
dores todavía hablan de política en el lenguaje que los polí- 
ticos pueden entender (véanse Banzun Y GRAFF, 1977: Hex. 
TER, 1972). Si queremos influir en la acción, tendremos que 
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contar con excusas muy poderosas para abandonar el lengua- 
je de la acción. 


Ello también supone que el profesor se consagre a indagar 
en el proceso de su enseñanza sobre la base de que nada que ,/ 


4 


brinden los profesores de los docentes sea aceptado como ar-' 


PP 


tículo de fe. Cualquiera que dude de este escepticismo haría : 


bien en estudiar el caso de Cyril Burt (GiLuie, 1978). — 


En la enseñanza acerca de Ta enseñanza, como en la ense- 
ñanza acerca de las disciplinas del conocimiento, podemos 
brindar algunas indicaciones y reglas de sentido común, pero 
éstas no deben revestirse de la capa de la pericia. Además, se- 
mejante saber es subprofesional. El profesionalismo se halla | 


basado en la comprensión como un marco de acción y la com- ` 
prensión es siempre provisional. 

Resulta bastante difícil infundir en la enseñanza el espíritu 
de la indagación cuando se trata de enseñar las disciplinas del 
conocimiento. Es aún más difícil en las escuelas profesionales 
en donde, dentro de los campos de la acción profesional, lo | 
natural es clamar por la serenidad de la certidumbre para | 
aliviar la angustia de la responsabilidad. Resulta todavía más į 
arduo en las situaciones iniciales de formación, donde algunos 
necesitan más instrucción sobre la forma de aferrarse a un bote 
volcado que sobre la navegación. Pero incluso aquí hemos de 
esforzarnos por rehuir el atajo de la aceptación de una “retó- 
rica de conclusiones”. Como señala el Informe McNar (1944): 
“El adiestramiento de profesores debe ser siempre la materia 
del experimento. Este es. un punto de crecimiento de la educa- 
ción”. Los puntos de crecimiento son incertidumbres porque 
éstas constituyen potenciales. Tarea de las universidades es 
mantener abiertos tales potenciales. 

Puede creerse que la ambición del programa que he pro- 
puesto lo aleja de la realidad. También las lecciones inaugura- 
les en educación pueden elevar por los aires los problemas de la 
escuela. No es éste el caso. Estoy hablando de mi práctica coti-| 
diana como investigador educativo y profesor de profesores. ' 
Pero mi práctica no tiene éxito. Sólo podremos alcanzar el éxi- ' 
to bajando el listón. El futuro se conforma más sólidamente 
gracias a nuestra dedicación a aquellas empresas que juzgamos 
que vale la pena acometer, aunque no lleguemos a ver cumpli- 
das nuestras aspiraciones. La determinación de ABELARDO de 
“aprender la sabiduría que no poseemos” le compromete y 

compromete a quienes le seguimos, en la prosecución de un ob- 


r 
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jetivo huidizo y que continuamente se aleja de nosotros. En se- 


\mejante empeño, la investigación es, por definición, relevante 


¡porque sus progresos proceden, no de un salto hacia una finali- 


idad, sino de la graduál acumulación del conocimiento a través de 
la paciente definición del error. su logro es siempre provisional, 
el campamento base para el siguiente avance. Sólo enseñaremos | 
mejor si aprendemos inteligentemente de la experiencia de lo que | 
resulta insuticiente, tanto en nuestra captación del conen 

miento que ofrecemos, como en nuestro conocimiento del, Y 
modo de ofrecerlo. Este es el caso en la investigación como ba-: 


se de la enseñanza. 
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